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Esta colección de artículos es el resultado del Primer Simposio 
Anual de Modificación de Conducta, celebrado en la Universidad 
Veracruzana de Jalapa, en enero de 1971. Los artículos prestan 
atención tanto a problemas teóricos como prácticos. El primer ar- 
tículo de Skinner y el último de Ferster tratan exclusivamente 
consideraciones de orden teórico, mientras que la mayoría de los 
artículos restantes señalan los problemas teóricos únicamente en 
su vinculación al campo de la tecnología conductual. El orden de 
los artículos sobre tecnología conductual es más o menos genético: 
tratando Wahler y Peralta los problemas de niños pequeños y las 
prácticas de crianza infantil; Ayllon y Wright, Domínguez, Acosta 
y Carmona, del uso de las técnicas conductuales en el tratamiento 
de adultos psicóticos institucionalizados. Algunos de los artículos 
examinan el entrenamiento de personal paraprofesional. Se les pi- 
dió a los participantes del simposio que tuvieran en consideración 
este problema, en la medida en que les fuera posible, debido a su 
prominente interés para los psicólogos de México y de otros paises 
latinoamericanos. Se observará que mientras los trabajos princi- 
pales son de psicólogos de los Estados Unidos, los trabajos de dis- 
cusión son de psicólogos mexicanos y brasileños, quienes trataron 
de relacionar el trabajo principal a las situaciones que existen ac- 
tualmente en nuestros países. 

El objetivo fundamental del simposio, que dio origen a este 
volumen, fue recalcar la importancia de las técnicas de modifi- 
cación de conducta en el aprovechamiento óptimo de los recursos 
humanos en paises en vías de desarrollo, como los de Latinoamé- 
rica. A la escasez de recursos financieros, se añade la existencia de 
numerosos problemas prácticos que requieren la acción efectiva 
del psicólogo, mediante técnicas que intervengan directamente so- 
bre las estructuras ambientales. 

Las técnicas de modificación de conducta, derivadas de los prin- 
cipios y métodos experimentales de la psicología científica, constí- 
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tuyen, indudablemente, la forma más efectiva y económica de abor- 
dar los problemas humanos en los países pobres. Por este motivo, de 
una manera u otra, la mayoría de los artículos mencionan la nece- 
sidad urgente de difundir el adiestramiento en técnicas de modifi- 
cación de conducta entre los no profesionales de la psicología. 

. El simposio fue uno de los múltiples acontecimientos del cre- 
ciente interés que ha suscitado la modificación de conducta en 
México y otros países latinoamericanos. En 1964, un grupo de jó- 
venes psicólogos mexicanos comenzó a introducir enfoques de natu- 
raleza conductual en los programas de enseñanza, investigación y 
servicio del Departamento de Psicología de la Universidad Ve- 
racruzana. Estos esfuerzos iniciales fueron complementados, pos- 
teriormente, por la visita de distinguidos psicólogos norteamerica- 
nos y canadienses. Aunque este no sea el lugar más adecuado para 
hacerlo, debe mencionarse que todos los frutos obtenidos en este 
sentido no pueden desvincularse del esfuerzo individual de todos 
aquellos que, de una manera u otra, formamos parte de ese grupo 
entusiasta en Jalapa y, muy especialmente, del psicólogo Víctor M. 
Alcaraz, sin cuyo impulso y entusiasta ayuda no se hubiera podido 
avanzar en lo realizado hasta la fecha, y 

Como capítulo aparte, debe resaltarse la deuda que todos los 
psicólogos mexicanos y latinoamericanos que nos dedicamos a la 
modificación de conducta y al análisis conductual aplicado, guar- 
damos a la persona del doctor Sidney W. Bijou, no solamente por 
su constante apoyo y asesoramiento en el desarrollo de programas 
de entrenamiento e investigación y la realización misma del Pri- 
mer Simposio de Modificación de Conducta, sino también por su 
valiosa influencia en la determinación de nuestro interés y cono- 
cimientos en este campo de la psicología. 

Todos los autores prepararon los artículos o sus revisiones es- 
pecialmente para este volumen. Estamos en deuda con ellos por 
su rapidez en la elaboración de sus manuscritos y su indulgencia 
en el cumplimiento de todos los requisitos. Deseamos agradecer a 
Francisco González Aramburo su minuciosa labor en la traduc- 
ción y corrección de los manuscritos en inglés y español, respec- 


tivamente. 
E. R. 1. 
S. W. B. 
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Las primeras leyes científicas fueron probablemente las reglas 
de los artesanos. O dicho de otra manera, la ciencia nació de los 
esfuerzos realizados por resolver problemas prácticos. En psicolo- 
gía también tenemos ejemplos similares. La creación de una ma- 
nera de distribuir a los niños en las escuelas condujo a Binet a los 
tests de inteligencia, y el problema de seleccionar personal para 
la industria dio lugar a otras medidas que más tarde se convirtie- 
ron en la psicología de las diferencias individuales. Los problemas 
clínicos condujeron a Freud a concebir el aparato mental de la 
teoría psicoanalítica. Inclusive la psicología fisiológica de Fechner 
y Wundt nació de los esfuerzos que se hicieron para resolver algu- 
nos problemas filosóficos concernientes a la naturaleza del conoci- 
miento y a la relación entre la mente y el cuerpo. Cuando la ciencia 
avanza, se observa un cambio de dirección. Los sujetos de estudio 
se vuelven demasiado complejos como para poder ser tratados me- 
diante la sabiduría de los legos o las reglas más toscamente empí- 
ricas, y el científico, por lo común, es el que se encuentra mejor 
situado para advertir las valiosas implicaciones de sus descubri- 
mientos. En la actualidad, la mayoría de los avances tecnológicos 
provienen de lo que, esencialmente, es la investigación fundamen- 
tal. Un ejemplo de esto es la modificación de la conducta. Sus 
orígenes se encuentran en un análisis experimental relativamente 
puro, 

Viene a cuento el caso del moldeamiento de la conducta a tra- 
vés de una aproximación paulatina a una topografía final. En otros 
de mis escritos he mencionado algunas de las etapas que condu- 
jeron a la práctica. Cuando comenzó a hacerse una distinción entre 
el condicionamiento operante y el condicionamiento respondiente, 
o entre la conducta emitida y la conducta provocada, cambió el 
papel del estímulo controlador y surgieron problemas. El experi- 
mentador no ejercía control sobre la primera instancia de una res- 
puesta operante; tenía que aguardar a que apareciese. De esto 
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parecía desprenderse que las formas complejas de conducta que 
rara vez o nunca ocurrían, quedaban esencialmente fuera del al- 
cance del condicionamiento operante. Pero existía la posibilidad 
de que las partes componentes de una estructura compleja pudie- 
sen aparecer por separado y de que estructuras más amplias pu- 
diesen construirse parte por parte. 

Uno de los primeros esfuerzos por moldear una conducta com- 
pleja fue sugerido por un experimento en el que un chimpancé 
utilizó fichas de póker para operar una suerte de máquina expen- 
dedora.? Algunos autores consideraron que, al hacer tal cosa, el 
chimpancé había exhibido algunos procesos mentales superiores; por 
ejemplo, era evidente que la ficha de póker había cumplido una 
función simbólica. Para mostrar que el condicionamiento operante 
podía explicar la conducta, condicioné a una rata para que se com- 
portase de manera semejante, Como escribi originalmente en The 
Behavior of Organisms (2), “cada paso del proceso se daba a través 
de una serie de aproximaciones, puesto que las respuestas compo- 
nentes no se encontraban en el repertorio original de la rata”. Ajus- 
tándome a la práctica de anteriores experimentos en materia de 
condicionamiento operante y de otros experimentos de aquel tiem- 
po relativos al aprendizaje, hice que los reforzadores dependiesen 
de la conducta mediante la construcción de sistemas mecánicos. 
Para empezar, cierto número de canicas se tiraron al suelo de la 
jaula de la rata. Los lados de la jaula no tocaban el suelo, de ma- 
nera que una canica podía salirse por cualquiera de los bordes. 
Cada vez que una canica caía al suelo, ponía en acción un conmu- 
tador el cual, a su vez, movía un dispensador de alimento. Las 
respuestas que hacían que las canicas rodasen por el suelo se vol- 
vieron más frecuentes. Luego se obstruyeron tres bordes de la jaula 
de manera que sólo por el restante pudiesen caer las canicas y 
entonces observé que los movimientos que hacían que las canicas 
se desplazasen en otras direcciones sufrieron extinción. Más tarde, 
sólo una pequeña parte de uno de los bordes no fue obstruida. 
Luego, el borde se levantó ligeramente. En este momento, la rata 
empujaba o movía las canicas con la nariz y una respuesta dirigida 
fuertemente conseguía que la canica saltase el borde y fuese refor- 
zada. Llegó un momento en que la rata agarró y levantó la canica 
para tirarla por el borde. 

Entonces surgió un nuevo problema. Evidentemente, es difícil 


* Los números entre paréntesis corresponden a la bibliografía. 
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que una rata adquiera la operante que llamamos soltar. Una rata 
suelta un objeto cuando se la castiga o no se la refuerza por soste- 
. merlo, pero aparentemente le cuesta mucho trabajo hacerlo con 
el objeto de producir un efecto. La rata sostenía la canica sobre el 
borde, era presa de un temblor ostensible a causa de la postura 
poco natural y llegaba el momento en que la canica caía de sus 
patas. (En una de las etapas, aprendió a golpear la canica con la 
nariz para que cayese de sus patas, y a menudo salía disparada 
a, gran distancia, por lo que tuvo que construirse una especie de 
escudo que permitiese que la canica no rebasase la plataforma que 
ponía en acción el mecanismo que se encontraba debajo.) Tiempo 
después, apareció una respuesta adecuada de soltar. 

Luego se cambiaron el borde y la especie de escudo para for- 
mar una ranura, que fue haciéndose cada vez más pequeña en su 
sección transversal y más alta hasta que, con el tiempo, se con- 
virtió en un tubo que tenía menos de una pulgada de diámetro 
y se extendía a lo largo de dos pulgadas sobre el piso. Luego se 
añadió una especie de pesebre, del cual podía sacarse una canica 
tirando de una cadena que colgaba del techo de la jaula. En la 
ejecución final, la rata tiraba de la cadena, recogía la canica sol- 
tada, caminaba sobre sus patas traseras para cruzar la jaula, levan- 
taba la canica, temblorosamente, hasta la parte superior del tubo 
y la soltaba en medio. ! 

Examinando retrospectivamente este experimento se advierte 
una cosa curiosa y es la de que cada uno de los pasos del proce- 
so del moldeamiento consistió en cambiar el equipo. Las contin- 
gencias mecánicas tienen la ventaja. de que funcionan aun cuando 
no esté presente el experimentador. A pesar de todas las pruebas en 
contrario, tal vez me encontraba yo bajo la influencia de anterio- 
res teorías del aprendizaje, según las cuales se necesitaban muchos 
ensayos para enseñarle algo a una rata. (Cometí el mismo error 
con mis alumnos; supuse que necesitaban repasar el material más 
de una vez, y la primera máquina de enseñanza que diseñé para su 
uso permitía la representación de cada ítem hasta obtener dos res- 
puestas correctas.) (3). 

Recuerdo muy bien el día en que Norman Guttman, Keller 
Breland y yo descubrimos cuán equivocado estaba esto al pres- 
cindir de las contingencias mecánicas y reforzar a mano las aproxi- 
maciones sucesivas a una respuesta compleja. Operando un dis-. 
pensador de alimento con un conmutador manual, enseñamos a 
una paloma a golpear una pelota de madera con un movimiento 
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de barrido de su pico y hacerla rodar por su jaula, de manera un 
tanto semejante a la de un jugador de rebote, o sea de frontón 
con dos paredes laterales. El moldeamiento de la conducta com- 
pleja a través de una sucesión programada de contingencias es 
ahora cosa tan común que es difícil comprender por qué nos sor- 
prendió la rapidez con que esto se hizo. 

Otro valioso principio descubierto por la investigación funda- 
mental tiene que ver con el mantenimiento de la conducta. Los 
primeros experimentos en materia de aprendizaje fijaron la atención 
en algunos hechos sobresalientes o conspicuos: la adquisición de 
nuevas formas de conducta (en el aprendizaje) y la desaparición 
de antiguas formas (en el olvido). Se estudió el sobreaprendizaje, 
pero no se advirtió el hecho de que la conducta podía mantenerse 
en diversos estados de vigor mediante programas de reforzamiento 
adecuado, Ahora se utilizan muchísimo los programas para resolver 
lo que son en esencia problemas prácticos, por ejemplo, para ob- 
tener líneas base a fin de mostrar los efectos de las drogas y cam- 
bios emocionales como la supresión condicionada llamada ansiedad, 
pero aún no se han estudiado plenamente las implicaciones que 
tiene esto para la modificación de la conducta. Aunque el mante- 
nimiento de una conducta existente en todo su vigor a través del 
reforzamiento intermitente constituye un problema práctico impor- 
tante, todavía se hace hincapié sobre todo en la producción de 
nuevas conductas. Esto cambiará a medida que se vayan descu- 
briendo implicaciones prácticas. La modificación de conducta, en 
lo futuro, hará también un uso mucho más amplio de lo que se 
sabe acerca del control ejercido por el ambiente coetáneo, de la pri- 
vación y la saciedad, del condicionamiento de nuevos reforzadores 
y del diseño explícito de repertorios didácticos (un ejemplo de los 
cuales es la imitación) y así sucesivamente. 

Por supuesto, no todas las innovaciones que se observan en la 
modificación de conducta se pueden atribuir al análisis funda- 
mental, y reglas tradicionales empíricas para el moldeamiento y 
el mantenimiento de la conducta, que usan los nuevos principios, 
han surgido mucho antes de que se hubiese efectuado una investi- 
gación fundamental. No obstante, el análisis es importante para in- 
terpretar y explicar el efecto de un método, cualquiera que sea 
el origen de éste. Es difícil advertir las contingencias de reforza- 
miento que prevalecen en la vida cotidiana y, por consiguiente, 
comprender las conductas que originan (4). La investigación de la- 
boratorio nos dice qué es lo que debemos buscar y, lo que es no 
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menos importante, de qué debemos desentendernos; por tanto, 
conduce al mejoramiento de las contingencias. 

No siempre es fácil mantener una distinción entre investiga- 
ción fundamental e investigación aplicada. Ambas pueden utilizar 
los mismos métodos y equipo y llegar al mismo tipo de resultados. 
Una diferencia importante estriba en las razones por las cuales se 
emprende y financia una investigación. El investigador aplicado 
sure la influencia de una clase especial de consecuencias. En parte, 
realiza su trabajo porque conseguirá hacer que una persona sea 
más saludable o más rica, y no sólo más sabia. Esto nada nos dice 
de su pureza o de ningún otro rasgo de la personalidad. Es simple- 
mente un hecho que tiene que ver con algunas características de 
su práctica y por esta razón valdrá la pena reflexionar sobre al- 
gunas otras relaciones entre la investigación aplicada y la funda- 
mental, 

Nos muestra un valor obvio de las consecuencias prácticas la 
historia del análisis experimental de la conducta. Al principio, la in- 
vestigación sobre la conducta operante no contó con la ayuda 
generosa de los departamentos de psicología, y muchos investiga- 
dores jóvenes se dedicaron a trabajar en laboratorios —de compa- 
ñías farmacéuticas, por ejemplo— mantenidos en razón de conse- 
cuencias prácticas. Sin embargo, no siempre fue necesario programar 
la investigación bajo la influencia de tales consecuencias y por 
eso se llevaron al cabo muchos experimentos fundamentales impor- 
tantes. Inclusive cuando se hizo hincapié en las consecuencias 
prácticas, se obtuvo a menudo un incremento del conocimiento 
fundamental. 

La modificación de conducta nos proporciona otro ejemplo. 
Sus concomitancias prácticas han conducido a financiar un trabajo 
mediante el cual se han hecho aportaciones al conocimiento fun- 
damental. Frecuentemente, las consecuencias prácticas obligan al 
científico a lidiar con variables que de otra manera se dejarían 
para una consideración posterior. Para mejorar la existencia de los 
internos en hospitales o clínicas para trastornados o retardados 
mentales, por ejemplo, suele ser necesario batallar con más varia- 
bles de lo que es conveniente, y no se pueden utilizar las prácticas 
simplificadoras de laboratorio. A consecuencia de esto se han he- 
cho descubrimientos que las técnicas experimentales estándar po- 
nían, valga la expresión, fuera del alcance. 

Una aportación en la dirección opuesta —desde lo fundamental 
hasta lo aplicado— se describiría tradicionalmente como la con- 
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fianza con que las contingencias se diseñan ahora para resolver 
problemas prácticos. Los éxitos alcanzados en el laboratorio se ge- 
neralizan en la vida cotidiana. Los efectos del reforzamiento son 
a menudo diferidos y tienen que ser mediados. Esto es especial- 
mente cierto en el caso en que el reforzamiento se utiliza en lugar 
del' castigo, porque este último tiene efectos más rápidos. Las dó- 
ciles condiciones de laboratorio suelen colocar al investigador bajo 
el control de las consecuencias diferidas y a mantener su conducta 
cuando es reforzada sólo intermitentemente. Una vez encontrado 
un método práctico se seguirá usando, tal vez, por razón de su 
éxito, pero a menudo se necesita ayuda en las primeras etapas. 
La referencia frecuente a una investigación paralela efectuada en 
el laboratorio constituye también una prudente precaución para 
mantener una práctica efectiva. A menudo, una vez vistas las co- 
sas, las técnicas de la modificación de conducta parecen ser cosa 
del más puro sentido común, pero hay que recordar que no se las 
descubrió o no se las usó durante largo tiempo y que ese mismo 
sentido común da lugar todavía a muchas infracciones de los prin- 
cipios fundamentales. 

La teoría que acompaña a un análisis experimental resulta par- 
ticularmente útil para justificar la práctica, porque la modificación 
de conducta representa un gran cambio en la manera como tra- 
tamos con las personas. Es amplio no sólo en sus alcances (puesto 
que afecta a campos tan diversos como los de la educación, la 
psicoterapia, la economía y el gobierno) sino por su misma natu- 
raleza. Los estados mentales, los sentimientos y demás atributos 
interiores del hombre que figuran en las explicaciones tradiciona- 
les de la conducta humana se rechazan en favor de las circuns- 
tancias antecedentes de la historia genética e individual de una 
persona. La historia genética se encuentra por el momento fuera 
de muestro control, pero la historia ambiental, sin exceptuar las 
circunstancias del momento, puede complementarse y modificarse 
y esto es lo que lleva al cabo una auténtica tecnología de la con- 
ducta. La modificación de la conducta es simplemente la modifi- 
cación del ambiente, pero esto no todo el mundo lo reconoce, y 
nuevos métodos necesitan del apoyo de la teoría. De la ciencia de 
la conducta de nuestro tiempo muy poco es lo que puede califi- 
carse de verdaderamente conductual; sobresalen aun por sus res- 
petos modos precientíficos de explicación. La modificación de con- 
ducta es una excepción sobresaliente. 


Es fácil hacer caso omiso de una contribución importante rea- 
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lizada por el análisis experimental de la conducta. Se deriva de la 
metodología científica en la que se apoya el análisis. Comúnmente, 
los psicólogos aplicados se han encontrado en posición subordi- 
nada. Han cumplido el papel de buscadores de datos, en vez del 
de tomar decisiones. Como ninguna otra ciencia, la psicología ha 
tenido que luchar contra el peso del folklore, la superstición y el 
error y nada tiene de sorprendente que los psicólogos hayan apre- 
ciado sobremanera lo objetivo y las verdades de hecho. Han lu- 
chado por escapar a las limitaciones de la experiencia personal, 
Para saber qué es lo que un hombre oye o ve realmente han con- 
trolado el ambiente estimulante. Para saber qué es lo que hace o 
dice, han registrado su conducta con la mayor precisión posible y 
la han cuantificado con inventarios, cuestionarios y tests. Para des- 
cubrir qué es lo que tiende a hacer o a decir han muestreado sus 
opiniones y creencias. 

Esta objetividad sin duda es valiosa, pero ha asignado al psi- 
cólogo, solamente, un papel de apoyo. Los psicólogos clínicos y 
los psicometristas se dedican a poner pruebas a los pacientes y a su- 
ministrar la información a un psiquiatra, que es el que lleva al cabo 
la terapia. El psicólogo de la escuela proporciona sus informes a 
un maestro o a un director, que son los que emprenden la acción 
que venga al caso. Los resultados de las encuestas de opinión son 
utilizados por los estadistas o los políticos, no por quienes hacen 
tales encuestas, y es la junta de directores la que planea el futuro 
de una empresa utilizando los datos del análisis del mercado. 
Cuando un psicólogo pasa a ocupar el lugar de los que toman de- 
cisiones, se considera, en general, que ya no está actuando como 
psicólogo. Otro tanto podría decirse de todas las ciencias de la 
conducta y la relación, de hecho, ha cobrado una especie de con- 
sagración semioficial, Un Comité consultivo para los programas 
estatales en materia de las ciencias de la conducta designado por 
la Academia Nacional de Ciencias y el Consejo Nacional de Inves- 
tigaciones de los Estados Unidos, en 1965, ha señalado cuidadosa- 
mente que “no se supone... que el conocimiento sustituya a la 
prudencia o al sentido común o a la toma de decisiones...” (5). 

Nunca se ha analizado esta prudencia, este sentido común o 
esta facultad de tomar decisiones, de tal manera que se les niegan 
a los científicos de la sociedad. Probablemente, constituyen un 
vestigio de las teorías precientíficas que hablan de un hombre 
interior autónomo. No la confirma la concepción de la conducta 
humana que brota del análisis experimental y este hecho explica 
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una característica singular de la modificación de la conducta a la 
cual atañe directamente la toma de decisiones y el control. Cuando 
hemos señalado especificamente cuáles son las metas, que hay que 
alcanzar, para las cuales se utilizarán “la prudencia y sentido co- 
mún”, podemos pasar inmediatamente al diseño de las contingen- 
cias que vienen al caso. El análisis experimental de la conducta 
no es cosa de simple medición. Y es algo más que una cuestión de 
corroborar hipótesis. Constituye un ataque empírico a las variables 
manipulables, de las cuales es función la conducta. En consecuen- 
cia, le presta al modificador de la conducta un poder excepcional. 

Aun así, le será difícil pasar a ocupar una posición en la que 
se tomen decisiones importantes. Los cambios en la práctica no se 
efectúan por lo común en el centro del poder. No es el director 
ni el maestro el que suele realizar una importante aportación a la 
enseñanza, sino más bien quienes analizan experimentalmente 
la enseñanza y el aprendizaje. No es el patrono o el trabajador 
quien suele proponer mejores sistemas de incentivos, sino más bien 
alguien que ha examinado los efectos de los reforzadores en la 
conducta humana en general. Este es un hecho que se suele com- 
probar hasta en el campo de la medicina, en el cual los mejoramien- 
tos o adelantos provienen más de ciencias que ocupan una posi- 
ción periférica respecto de la medicina misma, que de los médicos 
practicantes. Pero a diferencia del médico que ha aprendido a 
aceptar prácticas nuevas originadas en otros campos, el director, 
el maestro, el psiquiatra o el director de empresa suelen considerar 
que poseen una clase especial de sabiduría que proviene de la fa- 
miliarización con su campo, y pueden poner resistencia a la apli- 
cación de una ciencia fundamental o de un método nuevo estre- 
chamente relacionado con tal ciencia. Es ejemplo trágico de esto 
el estado actual de la educación primaria y secundaria en los Es- 
tados Unidos, Las prácticas actuales provienen de filosofías de la 
educación que no son científicas, así como de experiencias perso- 
nales de directores y maestros, y los resultados son especialmente 
turbadores para quienes saben qué es lo que podría hacerse en 
lugar de lo que aún se hace. La primera conducta que necesita 
ser modificada es evidentemente la del maestro, director o filósofo 
de la educación. 

Es necesario señalar una de las consecuencias prácticas de la 
investigación fundamental. Nuestra cultura ha despertado en todos 
nosotros la sensibilidad ante el bien de los demás y las personas 
nos refuerzan generosamente cuando obramos por su bien. Pero las 
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muestras de gratitud que refuerzan al maestro o al terapeuta que 
mantienen contacto inmediato con otras personas son a menudo pe- 
ligrosas. Tienden a hacer hincapié con la conducta reforzada por sus 
efectos inmediatos, no afectada por sus consecuencias diferidas, tal 
vez aversivas. Al investigador fundamental le resulta más fácil no 
perder de vista los efectos a largo plazo, porque el bien que. hace 
a los demás está casi necesariamente diferido; no está neutralizado 
por reforzadores personales inmediatos. Pero la fuente extra de 
reforzamiento que proviene del hecho de que en verdad está 
obrando en bien de los demás no es cosa que debamos menospre- 
ciar. Todo ligero adelanto en nuestra comprensión de la conducta 
humana, al dar lugar a prácticas mejores de modificación de la 
conducta, llegará con el tiempo a obrar en pro del bien de miles 
de millones de personas. 
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: 

Con los supuestos de la teoría del reforzamiento están familia- 
rizadas muchas personas en la actualidad, sobre todo aquellas que 
tratan clínicamente con niños. Se afirma que los niños se compor- 
tan como lo hacen a causa del premio o del reforzamiento que 
tales conductas obtienen en el ambiente donde viven. Los niños 
adoptan aquellas conductas que poseen eficacia máxima para pro- 
ducir la estimulación social por parte de los padres, semejantes o 
compañeros, maestros y demás miembros de sus comunidades in- 
mediatas. Así pues, si los miembros de la comunidad consideran 
anómalo al niño a causa de lo que hace o deja de hacer, el pro- 
blema debería tener una solución más bien fácil y directa. En 
primer lugar, habría que descubrir de qué manera la conducta 
anómala obtiene reforzamiento de parte del ambiente social. Lue- 
go, se debería tratar de encontrar también la respuesta a la pregun- 
ta de por qué la conducta más conveniente del niño no sé produce. 
Por ejemplo, la observación directa revelaría que el niño agresivo 
recibe mayor atención una vez que ha manifestado su conducta 
imperiosa, pero no tal vez cuando ha ejecutado acciones más pa- 
sivas. El niño retardado tal vez reciba atención frecuente por parte 
de los adultos preocupados cuando se golpee la cabeza o se arañe 
la cara; sin embargo, los mismos adultos tal vez no hagan caso 
o no se fijen en su juego tranquilo. Mientras que el niño que tiene 
fobia a la escuela obtiene reacciones inmediatas del. maestro y de 
sus compañeros si se pone a llorar, su lectura y su escritura tal vez 
no provoquen atención ninguna. 

Es razonable que si la atención social es una consecuencia in- 
falible y reforzante de la conducta anómala del niño, un cambio 
sistemático de estas contingencias sociales debería tener valor te- 
rapéutico. Si se pudiese adiestrar a los miembros de la comunidad 
inmediata del niño para que no hiciesen caso de su conducta 
anómala y respondiesen, en cambio, a su conducta más normal, 
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ésta se volvería rasgo característico; las conductas anómalas, pues- 
to que ya no serían reforzadas, dejarían de ocurrir. 


Una sencillez engañosa 


Como indica el procedimiento anterior fundamentado en dos 
pasos, la estimación y el tratamiento del niño anómalo se guían 
por un paradigma sencillo. La conducta anómala se produce por- 
que recibe apoyo de contingencias de reforzamiento estable- 
cidas por el ambiente social del niño. A través de la observación, 
estas contingencias deberían ponerse de manifiesto, Entonces, la 
terapia se convertiría en una cuestión de cambiar las contingencias 
de manera tal que los miembros de la comunidad del niño pres- 
tasen atención preferencial a su conducta no anómala, 

Ahora bien, aunque las investigaciones que dan fundamento a 
este procedimiento están aumentando rápidamente (por ejemplo, 
véase Bandura, 1968), el clínico no debe dejarse engañar por la 
aparente sencillez de la estimación del tratamiento. Es verdad que 
el modelo de reforzamiento se entiende fácilmente. Por. desgracia, 
su aplicación al mundo real del niño es muchísimo más com- 
plejo y, de tal manera, presenta muchísimos problemas al modifi- 
cador de la conducta. 

La complejidad de la conducta del niño en ambientes natura- 
les ha quedado vívidamente ilustrada por Jo que han afirmado 
“ecólogos psicológicos” como Barker (1965) y Barker y Wright 
(1955). Estos investigadores señalaron toda una amplia variedad 
de conductas que caracterizan al niño común y corriente; además, 
describieron multitud de interacciones entre las conductas y los 
acontecimientos sociales producidos por semejantes o compañeros, 
padres y otros adultos de la comunidad del niño. Aunque es impo- 
sible pintar el cuadro de la extensa naturaleza de tales interacciones 
en este artículo, es instructiva la descripción observativa que de 
una madre y su hijo hace el autor, 

“Jaime está tendido en el sofá de la sala. Está canturreando 
una canción y describiendo con la mano movimientos circulares 
sobre la pared. La madre de Jaime entra en la hábitación, lo mira 
y dice: «Jaime, deja de ensuciar la pared y levántate del sofá». Jai- 
me mira a su madre, deja de tocar la pared y comienza a brincar 
sobre el sofá. La madre se acerca a Jaime y le dice: «te dije que te 
levantaras del sofá». Jaime se arroja de cara sobre el sofá cuando 
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la madre se acerca al mismo. Se da vuelta de espaldas, se queda 
contemplando a la madre y le dice: «el sofá también es mío». La 
madre se sienta en el sofá junto a Jaime y apoya la mano en su 
rodilla. Le dice amablemente: «claro que el sofá también es tuyo. 
Pertenece a toda la familia». Jaime se queda de pie junto al sofá 
y dice con voz temblona: «entonces puedo acostarme en él cuando 
quiera, María lo hace». La madre coge a Jaime por el brazo, tira 
de él y se lo acerca. El niño comienza a llorar y la madre lo abra- 
za, Le dice: «¿por qué te pones siempre a llorar por cosas sin 
importancia?»”. 

Si pudiésemos extrapolar a partir de este segmento de tres mi- 
nutos de la existencia del niño en el hogar, veríamos inmediata- 
mente que las interacciones sociales de un niño no se producen en 
imp de estímulo-respuesta fácilmente definibles. En el ejem- 
plo anterior, el modificador de conducta desearía conceptualizar 
las respuestas de la madre diciendo que son posibles estímulos 
reforzadores y discriminativos para las diversas acciones de su hijo. 
En un nivel abstracto, este ejercicio plantearía pocos problemas. 
Sin embargo, es cosa muy distinta hacerlo en términos de opera- 
ciones concretas. Se nos presenta mo sólo la tarea de medir y 
demostrar, más tarde, las relaciones entre los acontecimientos in- 
teresantes (en este caso, las conductas madre-hijo), sino también 
el problema práctico de la intervención clínica. Es decir, supo- 
niendo que la conducta de este niño es anómala en algún aspecto, 
¿cuáles son las tácticas que pueden emplearse para su modifica- 
ción? Por fortuna los avances tecnológicos nos han conducido a 
la solución de algunos de estos problemas; otros todavía no han 
sido resueltos. Según la experiencia del autor, muchos de estos 
problemas quedan comprendidos bajo cuatro categorías principa- 
les: (1) situaciones de estimulo para la conducta anómala;(2)) la es- 
timación de la conducta anómala: tácticas de tratamiento para 
la conducta anómala, y(4) generalización de los efectos del trata- 
miento. Las secciones siguientes de este artículo tienen como fi- 
nalidad averiguar algunos de estos problemas psicológicos sin dejar 
de tener en cuenta algunos intentos de solución. 


Situaciones de estímulo para la conducta anómala 


“ Los niños anómalos exhiben comúnmente sus conductas proble- 
ma en toda una variedad de ambientes. El niño enviado a trata- 


26 2. Algunos problemas ecológicos en 


miento a causa de una conducta poco común puede producir esta 
clase de conducta en su hogar y en la clase, péero tal vez no en su 
patio de juegos o en la calle. Esta calidad de variable según la 
situación que tiene la conducta anómala puede advertirse también 
dentro de ambientes especificos. Por ejemplo, el niño “negativista” 
puede mostrarse como tal en el momento de ir a la cama o de 
ponerse a tomar alimentos, pero podrá mostrarse muy dispuesto a 
cooperar en otros momentos de su vida hogareña. El mismo niño, 
en la escuela podrá ser difícil de controlar durante la lección de 
aritmética, pero no presentar problemas durante la lección de estu- 
dios sociales. En otras palabras, los ambientes que son la escuela 
y el hogar pueden dividirse en unidades más pequeñas, como las 
de “cuando llegan visitas”, el “desayuno”, el “recreo”, la “fiesta”, 
el “momento de ir al baño”, etcétera. Estas unidades o situacio- 
nes de estímulo son establecidas funcionalmente por el clínico en 
términos de la probabilidad de que ocasionen conducta anómala 
en el niño, 

Según lo que dice la teoría del reforzamiento (Bijou y Baer, 
Psicología del desarrollo infantil, México, Trillas, 1969), la con- 
ducta del niño es una función importante de sus contingencias 
ambientales inmediatas. De tal manera, si el ambiente del niño 
varía a lo largo del tiempo, su conducta también variará. A manera 
de ejemplo, para ilustrar esta suposición, pensemos de nuevo en el 
niño negativista, Es poco probable que los padres proporcionen 
contingencias sociales que constantemente den apoyo a su con- 
ducta negativista. Podrán hacerlo al intentar obligarlo a tomar sus 
alimentos o al tratar de conseguir que se vaya a la cama. Pero 
usarán tácticas completamente diferentes, y más exitosas, para con- 
vencerlo de que alimente al animalito doméstico de la familia o 
de que corte el pasto. Así pues, los niños son discriminadores muy 
competentes de las contingencias sociales; gran parte de su con- 
ducta parece adecuarse a la estructura variable de indicios y 
consecuencias sociales que se presentan en un solo ambiente o en 
los diversos donde actúan. 

El reconocimiento de la existencia de variaciones en la situación 
dentro de ambientes específicos conduce a la solución de dos im- 
portantes problemas técnicos de la modificación de la conducta. 
El problema más notable, que es también el primero, tiene que 
ver con la observación del niño anómalo. En segundo lugar, este 
conocimiento facilita el adiestramiento terapéutico de los dispen- 
sadores de atención social importantes en el ambiente del niño. 
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Quienes han trabajado en el campo de la terapia conductual 
del niño han hecho hincapié, de manera muy característica, en la 
observación directa como parte indispensable de la estimación 
(véase Bijou, Peterson y Ault, 1968). Se han utilizado diversos 
observadores, desde miembros de la comunidad indígena (Wahler 
y Erickson, 1969) hasta el niño mismo (Lovitt y Curtis, 1969) para 
obtener tales datos. Sin embargo, antes de montar cualquier siste- 
ma observacional, se debe decir a los observadores qué y dónde 
deben observar. En vista de la anterior descripción de las variacio- 
nes del ambiente, tal recomendación no es una simple cuestión de 
“observar en el hogar o en la escuela del niño”. Las situaciones 
dentro de estos ambientes deben especificarse en términos de la 
probabilidad de que “monten la escena” para que se lleven al cabo 
las acciones anómalas del niño, aunque sólo sea en razón de hacer 
el mejor uso posible del tiempo del observador. El trabajo pre- 
lminar de Wahler y Cormier (1970) indica que la entrevista siste- 
mática de padres y maestros puede producir esta información, Estos 
investigadores idearon una lista de comprobación para las entre- 
vistas que ofrecía guías específicas para los esfuerzos del entrevis- 
tador que lleva al cabo los análisis de las situaciones en los am- 
bientes del hogar y de la escuela. Tal información constituye un 
valioso primer paso para trazar programas de modificación de con- 
ducta en ambientes naturales. Aunque los informes de los padres 
y maestros sobre los acontecimientos que tienen lugar en las di- 
versas situaciones o ambientes no son siempre dignos de confianza, 
por lo menos se dota a los observadores de guías que les dicen 
dónde iniciar sus observaciones. 

La información observacional sobre las variaciones de situación 
ofrece guías muy útiles para adiestrar a los padres, maestros y 
compañeros de niños anómalos para que actúen como modifica- 
dores de conducta. Si las acciones anómalas del niño se producen 
en múltiples situaciones dentro de un ambiente específico, el clí- 
nico puede optar por comenzar el programa de adiestramiento 
en cualquiera de estas situaciones. Los padres y maestros se que- 
jan a menudo de las dificultades iniciales que presenta registrar 
la conducta del niño y responder selectivamente a la misma en 
algunos escenarios. Por ejemplo, a un maestro le resultará extre- 
madamente difícil regular la “conducta consistente en que el niño 
no se queda en su asiento” durante la lección de aritmética, al 
menos en las fases iniciales de su adiestramiento. Sin embargo, 
descubrirá tal vez que es cosa sencilla lograrlo durante el periodo 
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de lectura en silencio, por suponer que este periodo también puede 
dar ocasión a dicha conducta inquieta. Así pues, al comenzar su 
adiestramiento, el clínico hará bien en elegir la situación que pre- 
sente el menor número de problemas de adiestramiento. A medida 
que el terapeuta se vaya haciendo competente en lo que respecta 
a observar y responder al niño, el programa terapéutico podrá des- 
plazarse entonces a escenarios más complejos, 


La estimación de la conducta anómala 


Las tácticas características de la terapia conductual recomien- 
dan no sólo debilitar la conducta anómala del niño, sino fortalecer 
también otras clases opcionales de conducta conveniente. Es decir, 
se debe recomendar a un padre que no haga caso de los gritos de 
su hijo, pero que preste atención, sistemáticamente, cuando le ha- 
ble con serenidad. Estas tácticas se fundan en la esperanza de que 
el fortalecimiento de la clase adecuada de conducta suprimirá la 
clase anómala; es decir, en el supuesto de que la clase apropiada 
sea incompatible con el niño anómalo. En la mayoría de. los casos, 
descubrir una clase de conducta incompatible constituye una tarea 
relativamente sencilla. Cuando la clase anómala queda estableci- 
da, su contraparte a menudo también lo queda, por inferencia. Asi 
por ejemplo, la contraparte adecuada de pegar podría ser el juego 
cooperativo; asirse a las faldas de la madre podría ser sustituido 
por el juego con otros niños. 

Teniendo presente estas tácticas de tratamiento, la fase de esti- 
mación de la modificación de la conducta debe incluir la observa- 
ción de los aspectos convenientes y anómalos de la conducta del 
niño. La práctica común requiere primero el agrupamiento de las 
diversas conductas del niño basado en las semejanzas físicas. Así 
pues, pegar, pellizcar, patear y morder podrían considerarse como 
una sola clase de conducta; el juego solitario y tranquilo y el juego 
tranquilo con semejantes podrían definirse como componentes de 
otras clases de respuestas, Puede efectuarse también una clasifica- 
ción semejante de los acontecimientos de estimulo proporcionados 
por el ambiente social del niño, aun cuando de modo característico 
estos acontecimientos se consideran, colectivamente, como clases 
más grandes, a saber: la atención social delos padres, la atención 
social de los semejantes o compañeros, etcétera. Una vez definidas 
las clases de respuesta y de estímulo, se recomienda luego a los 
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observadores contar estos acontecimientos, prestando atención par- 
ticular a las relaciones temporales estrechas entre las categorías 
de respuesta y las de estímulo, Una vez hecho esto podemos con- 
tar con un cuadro diagnóstico constituido por las frecuencias com- 
parativas de las conductas apropiadas y de las anómalas, así como 
de los estímulos determinantes de su aparición. Según el mode- 
lo del reforzamiento, la mayor parte de la atención social de los 
adultos y de los semejantes aparece luego de manifestada la con- 
ducta anómala, Tal descubrimiento lleva a pensar que la conducta 
anómala se produce más frecuentemente que la contraparte ade- 
cuada, porque la primera de las conductas mencionadas resulta 
más eficaz para obtener atención social. Estos descubrimientos su- 
gierén inmediatamente el curso de una acción de tratamiento, a 
saber: cambiar las contingencias de atención social, de manera que 
la clase de conducta apropiada reciba la mayor atención. 

Por desgracia, se han acumulado pocos datos de evaluación en 
lo que respecta al mantenimiento de la conducta anómala. La ma- 
yoría de los investigadores han manipulado únicamente clases de 
conducta anómala y se han contentado con demostrar que los adul- 
tos y los semejantes o compañeros pueden establecer un control 
por reforzamiento sobre la conducta del niño. Aunque tales des- 
cubrimientos indican, sin duda, que estos dispensadores de atención 
poseen valor de reforzamiento para el niño, sólo permiten poner- 
nos a especular sobre cómo estas personas dieron apoyo a la con- 
ducta anómala del niño antes del tratamiento. 

Algunos investigadores han tratado de llevar al cabo estimacio- 
nes observacionales de los factores de mantenimiento en las con- 
ductas anómalas de los niños. Los resultados, aun cuando no sean 
consistentes, tienden a corroborar la teoría del reforzamiento. Al 
parecer, los semejantes delincuentes prestan atención, primordial- 
mente, a las acciones anómalas de otros niños delincuentes (Bueh- 
ler, Patterson y Furness, 1966; Duncan, 1969). En lo que respecta 
a los maestros, los investigadores descubrieron que los maestros 
prestan atención, principalmente, a las conductas anómalas de sus 
niños problema (Hall, Lund y Jackson, 1968; Wahler, 1969b). Sin 
embargo, Madsen, Becker y Thomas (1968) encontraron esta re- 
lación en sólo dos de los maestros estudiados. Los descubrimientos 
sobre el apoyo prestado por los padres a la conducta del niño 
anómalo son muy semejantes a los concernientes a los maestros. . 
Zeilberger, Sampen y Sloane (1968) y Wehler (1969b) informa- 
ron haber observado mayor atención maternal después de las con- 
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ductas anómalas de los niños problema estudiados. Por otra parte, 
Wahler, Winkel, Petterson y Morrison (1965) encontraron que las 
conductas infantiles anómalas y apropiadas recibían cantidades 
aproximadamente iguales de atención materna. 

Después de considerar estos pocos estudios, nos inclinamos a 
pensar que es probable que la conducta del niño anómalo pueda 
mantenerse en virtud de factores más complejos que el de las can- 
tidades diferenciales de atención social. Por ejemplo, podría alegar- 
se que la conducta anómala obtiene menos atención social que su 
contraparte adecuada y, sin embargo, se mantiene con mayor fuer- 
za a causa de algún fenómeno de programación único o porque la 
atención subsecuente a la conducta apropiada es aversiva para 
el niño. Aunque estas posibilidades nos intrigan, han recibido poca 
atención por parte de la investigación. 

Así pues, aunque los datos de que se dispone señalan a la 
atención social diferencial como posible factor en la determina- 
ción de la conducta anómala del niño, el clínico no debe esperar 
que sus estimaciones le revelen tales factores de mantenimiento 
en todos los casos. Esta advertencia se hace a causa de datos re- 
cientes reunidos por el autor. En experiencia del autor,.tales con- 
ductas anómalas se producen en ausencia de contingencias sociales 
infalibles. Por ejemplo, Wabhler, Sperling, Thomas y Teeter y Luper 
(1970) descubrieron que la conducta de tartamudeo de los niños 
podría no estar relacionada con las contingencias de atención social 
por parte de los padres. Más recientemente, (en preparación), el 
autor intentó llevar al cabo el análisis funcional de los extraños 
rituales de un niño psicótico. Aunque se encontró que la atención 
social de los adultos se producia contingentemente respecto a esta 
conducta, a ésta se le prestaba menos atención que a otras clases 
de conducta que ocurrían con menor frecuencia. Además, cuando 
se adiestró a los adultos para hacer caso omiso de los rituales, se 
vio que esta manera de actuar no ejercía la más mínima influencia 
en la conducta. Por fortuna, resultó posible reducir la frecuencia de 
esta conducta anómala dando forma a una clase de conducta ade- 
cuada del niño incompatible. A pesar de este éxito terapéutico, 
sin embargo, no pudimos establecer cuáles eran los factores deter- 
minantes del mantenimiento de los rituales. 

En vista de los numerosos estudios que demuestran el poder 
terapéutico de la atención social aplicada sistemáticamente, parece 
inevitable sacar una conclusión sobre los problemas que presenta 
la estimación arriba mencionada: aun cuando tal vez no sea po- 
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sible (dentro de poco) descubrir los factores determinantes del 
mantenimiento de algunas conductas infantiles anómalas, esta situa- 
ción no debe impedir la ejecución de programas de tratamiento. 
En otras palabras, conductas anómalas que se producen por ra- 
zones que se ignoran, podrán ser controladas, no obstante, a través 
del ordenamiento adecuado de contingencias sociales en el am- 
biente del niño. La sección siguiente de este artículo describirá 
algunos de estos ordenamientos. 


Tácticas de tratamiento para conducta anómala 


La mayoría de las tácticas sociales de tratamiento se basan en 
el supuesto de que los miembros de la comunidad importantes 
para el niño anómalo (por ejemplo, los padres y maestros) son 
fuentes de reforzamiento positivo para él. Fundándose en este 
supuesto, el clínico normalmente trata de reordenar las contingen- 
cias de atención social establecidas por estos miembros de la co- 
munidad para el niño anómalo. Así, por ejemplo, se le puede reco- 
mendar a una madre que no preste atención cada vez que su hijo 
manifieste conductas anómalas y que se vuelva muy atenta al ob- 
servar conductas apropiadas escogidas. Si la atención dispensada 
por estos miembros de la comunidad es, en verdad, reforzante para 
el niño, tal procedimiento tendrá efectos terapéuticos. Puesto que 
la conducta adecuada del niño es ahora la manera más eficaz de 
obtener reforzamiento social, esta conducta no debe tardar en sus- 
tituir a sus acciones anómalas. 

El apoyo que la investigación presta a estas tácticas de trata- 
miento es claro. Gran número de investigadores han mostrado que 
los padres (por ejemplo, Hawkins, Petterson, Schweid y Bijou, 
1966), maestros (por ejemplo, Madsen y colaboradores, 1968) y 
semejantes o compañeros (por ejemplo, Wahler, 1967), obedecien- 
do a estas reglas sencillas, obtienen cambios notables en la con- 
ducta anómala del niño. Así pues, estas tácticas de tratamiento 
parecen casar estupendamente con algunos de los datos de estima- 
ción previamente comentados. Puesto que los padres, maestros, 
semejantes o compañeros pueden dar apoyo a la conducta anómala 
del niño a través de su atención social diferencial, podrían reme- 
diar la conducta problema a través del mismo proceso. 

Recientemente, sin embargo, el autor ha presentado datos que 
ponen en tela de juicio la efectividad de la atención diferencial 
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como táctica de tratamiento para algunas conductas infantiles. Los 
niños que se pueden caracterizar diciendo que se oponen tenaz- 
mente a lo que les piden los padres, no parecen mejorar después 
de que sus progenitores utilizan la táctica de la atención dife- 
rencial (Wahler, 1968). 

Los niños de este estudio fueron remitidos al tratamiento de 
consulta externa a causa de su renuencia consistente a obedécer 
las peticiones o las órdenes de los padres (a estos niños se les 
podría calificar mejor de “problemas de conducta”, como lo hace 
Becker, 1960). Por desgracia, que los padres no hicieren caso de 
las acciones de oposición de los niños y prestasen atención a su 
conducta cooperativa no consiguió cambiar mayor cosa la frecuen- 
cia de cualquiera de estas clases de conducta. El éxito se obtuvo 
únicamente cuando los padres aplicaron una contingencia de cas- 
tigo (tiempo fuera del reforzamiento) a la conducta opositiva, a 
la vez que seguían proporcionando aprobación a la conducta 
cooperativa. 

Las razones que explican la ineficacia de la táctica de aten- ' 
ción diferencial no son claras por el momento, pero pueden estar 
relacionadas con el valor de reforzamiento que representan los pa- 
dres. Es opinión del autor que la programación de la atención de 
los padres después de manifestada la conducta cooperativa del niño 
careció de efecto porque los padres tenfan poco valor de reforza- 
miento para los niños. Es decir, después de años de interacciones 
mutuamente aversivas, ni los padres ni los hijos encontraban mu- 
cho placer en la compañía del otro. Nuestras observaciones de las 
interacciones sociales entre los niños que manifiestan oposición y 
sus padres corroboran esta especulación. Con excepción de los in- 
tentos realizados por los padres para obtener la obediencia de los 
niños O para exigirles una determinada conducta, se observaron 
pocos casos de juego social recíproco entre padres e hijos. No 
fue desusado que estos padres proporcionasen informes como el 
que nos dio una sufrida madre: “quiero a mi hijo, pero no me 
gusta”. 

Así pues, como la táctica de la atención diferencial no dio bue- 
nos resultados para controlar a los niños que manifestaban oposi- 
ción, nos sentimos justificados para utilizar una contingencia de 
tiempo fuera. Se aconsejó a los padres que aislasen a sus hijos 
(comúnmente en una recámara) inmediatamente después de sus 
actos de oposición. La duración de los periodos de tiempo fuera 
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rara vez excedieron de los cinco minutos. Como dijimos anterior- 
mente, el uso de esta contingencia produjo notables reducciones 
en la conducta de oposición de los niños. Mayor interés poseye- 
ron, sin embargo, los cambios más generales observados en las in- 
teracciones padres-hijo. Los niños se acercaron más frecuentemente 
a sus padres y, de acuerdo con otra prueba comúnmente utilizada 
del valor de reforzamiento social (Cewirtz y Baer, 1958), los pa- 
dres tuvieron mayor valor de reforzamiento para los niños (Wah- 
ler, 19692). Al parecer, la contingencia de tiempo fuera arrojó 
beneficios terapéuticos lo mismo indirectos que directos. 

Otros investigadores que han tratado con niños que manifies- 
tan intensa oposición (por ejemplo, Patterson, Cobb y Ray, 1970) 
han mencionado haber obtenido beneficios terapéuticos semejantes 
gracias al uso del tiempo fuera. Aun cuando esta contingencia es 
punitiva, bien puede ser una parte de valor decisivo de los proce- 
dimientos de modificación de conducta en tales niños. Así pues, 
si la atención social diferencial deja de producir cambios terapéu- 
ticos en la conducta anómala del niño, el clínico tiene que tomar 
en consideración otras tácticas. Es cierto que el tiempo fuera no es 
la única táctica posible; otros investigadores han demostrado la 
eficacia de medios no sociales (fichas) para controlar a los niños 
que manifiestan oposición (Phillips, 1968). Sin embargo, el tiempo 
_ fuera es muy recomendable si se quieren obtener rápidos efectos 
terapéuticos y aumentar tal vez el valor de reforzamiento del dis- 
pensador de la atención. 


La generalización de los efectos del tratamiento 


La generalización es un fenómeno que tiene capital importan- 
cia en la mayoría de los programas de modificación de conducta. 
Aun. cuando todos los que han trabajado en modificación de con- 
ducta han tomado medidas para tratar directamente con las 
conductas problema de sus pacientes, la generalización sigue sien- 
do un supuesto tácito al ponerse a considerar las metas de trata- 
miento. La importancia de esta suposición depende de la comple- 
jidad del problema de conducta del niño y de la complejidad de 
los ambientes en que ocurre el problema. Por ejemplo, si el pro- 
blema consiste en unas cuantas conductas definidas simplemente 
(como chuparse el dedo), y que ocurren en un solo escenario de 
estímulo (por ejemplo, mientras se contempla la televisión), la ge- 
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neralización no será un factor importante cuando se consideren 
las metas de tratamiento. Sin embargo, la mayoría de los proble- 
mas de conducta infantil no son tan sencillos y los escenarios donde 
aparecen son más numerosos. Puesto que a menudo carece de va- 
lor práctico arreglar contingencias para todas las conductas pro- 
blema del niño en todos los escenarios ambientales, el clínico, por 
lo común, confía en que la generalización ayudará al proceso de 
tratamiento. Esto quiere decir que debe adiestrarse a miembros 
importantes de la comunidad (por ejemplo, a los padres) para 
modificar sólo aquellas conductas problema para las cuales puedan 
establecer sistemáticamente contingencias. Es lógico esperar que 
los demás problemas del niño mejoren, no tanto porque las con- 
ductas apropiadas recientemente adquiridas por el niño suelen 
afectar su repertorio conductual, sino a causa de los cambios ge- 
nerales hipotéticos practicados con los métodos de dispensar aten- 
ción que sigan los miembros de la comunidad. Sería conveniente 
examinar la confirmación empírica que puedan tener estas supo- 
siciones. 

Las investigaciones de la generalización en la terapia de la 
conducta infantil pueden dividirse, por razón de conveniencia, en 
dos tipos: a) las que tienen que ver con la generalización de los 
efectos del tratamiento en ambientes específicos, y b) las que tienen 
que ver con la generalización de los efectos del tratamiento de un 
ambiente específico a otros ambientes. Aunque esos dos tipos de 
investigación han producido pocos datos, la mayoría de los estu- 
dios han sido de la primera clase mencionada. Consideraremos 
primero estos estudios. 

Es muy probable que se produzca la generalización dentro de 
un ambiente. En tales situaciones, los miembros de la comunidad 
del ambiente (por ejemplo, el hogar) a través del adiestramiento 
para la modificación de la conducta, han cambiado algunas de sus 
contingencias sociales para parte de la conducta del niño anómalo. 
De tal manera, no sólo los miembros de la comunidad (por ejem- 
plo, los padres) han modificado sus características de estímulo, 
sino que parte de la conducta anómala del niño debe haberse 
modificado también. Por tanto, existen posibilidades de generali- 
zación a lo largo de la dimensión de la conducta del niño y a lo 
largo de la dimensión del control de estímulos. Del lado del con- 
trol del estímulo, los miembros de la comunidad pueden comenzar 
a aplicar sus técnicas de reforzamiento a las conductas anómalas 
del niño, que son aquellas destinadas a modificar, para las cuales 
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se les entrenó; del lado de la conducta del niño, cambios programa- 
dos en algunas de sus respuestas anómalas podrían afectar a res- 
puestas anómalas semejantes de su repertorio conductual. 

En virtud de cualquiera de estas posibilidades, o de ambas, la 
generalización dentro del ambiente parece un producto derivado 
bastante confiable de la modificación de Ja conducta. Patterson y 
sus colaboradores (Patterson, Cobb y Ray, 1970) han obtenido 
claros testimonios de este fenómeno en ambientes hogareños. Des- 
pués del éxito de su adiestramiento de padres para hacer las veces 
de 'modificadores de la conducta, los datos de la observación mos- 
traron cambios terapéuticos en las conductas de meta de los niños 
anómalos (las tratadas directamente por los padres), así como cam- 
bios en las conductas anómalas del niño no dirigidas a meta. Aún 
más interesante fue el descubrimiento de que los hermanos del 
niño anómalo manifestaron también mejoramientos en sus conduc- 
tas problema. Según Patterson, este último descubrimiento nos in- 
dicaría que los cambios en la conducta de los padres es el factor 
crítico para producir la generalización en los ambientes hogareños. 
Se tienen informes de otros testimonios de generalización con 
niños anómalos, en un ambiente escolar. (Buell, Stoddard, Harris 
y Baer 1968), en un ambiente de laboratorio (Risley, 1968) y en 
el ambiente de una clínica (Wahler y Pollio, 1968). 

Parece razonable alegar que la generalización dentro del am- 
biente se debe en gran parte a cambios generales efectuados en los 
métodos de dispensar atención al niño anómalo por parte de miem- 
bros de la comunidad. Hasta el momento, sin embargo, faltan tes- 
timonios directos en favor de esta explicación, lo mismo que de 
cualquier otra explicación. Por ejemplo, Wahler y colaboradores 
(1970) pudieron modificar la conducta de tartamudeo de niños 
adiestrando a sus padres a fijar nuevas contingencias sociales para 
otras clases de conducta infantil anómala. El tartamudeo se redujo 
después de este procedimiento, pero un examen de las contingencias 
sociales de los padres para el tartamudeo no mostró cambio antes 
y después de poner en práctica el procedimiento. Así pues, aun- 
que se produce la generalización dentro del ambiente, aún no se 
conocen con claridad cuáles son los factores determinantes del 
fenómeno. 

La generalización entre ambientes no parece que sea posible. 
Si la conducta del niño es una función importante de sus contin- 
gencias ambientales inmediatas, supondría uno que la conducta 
es específica de la situación. La conducta del niño en el hogar 
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sería adecuada a las contingencias sociales establecidas por «sus 
padres y sus hermanos; su conducta en la escuela estaría goberna- 
da por las contingencias de sus semejantes o compañeros y de los 
maestros; en el patio de juegos, la atención social de sus seme- 
jantes podría ser el factor importante que controlase sus acciones. 

Teniendo presentes estas especulaciones, podríamos decir que 
los beneficios de adiestrar a los padres como terapeutas habrán' 
de obtenerse en el hogar, pero no en aquellos ambientes de los 
cuales están excluidos los padres. A menos que los miembros de 
la comunidad en los demás ambientes cambien también sus 'con- 
tingencias para el niño, su conducta no cambiará en estos ambien- 
tes. Esta opinión un tanto pesimista sobre la generalización ha 
sido objeto de comprobación empírica. 

El autor (Wahler, 1969b) estudió dos niños que presentaban 
problemas en la escuela y en el hogar. Las observaciones de eva- 
luación revelaron que los padres y maestros de los niños prestaban 
atención primordialmente a sus acciones anómalas, con lo cual se 
corroboraba la hipótesis del mantenimiento, por parte de padres 
y maestros, de la conducta anómala. Para evaluar la generaliza- 
ción de un ambiente a otro, se establecieron procedimientos de 
modificación de conducta únicamente en el hogar. Después del éxi- 
to alcanzado en el adiestramiento de los padres como modificado- 
res de la conducta, se produjeron cambios terapéuticos pronosti- 
cables en las conductas de los niños en el hogar, Por desgracia, 
sus acciones anómalas en la escuela no cambiaron, como tampoco 
cambiaron las contingencias sociales del maestro para la conducta. 
Sólo cuando se adiestró a los maestros para desplazar sus contin- 
gencias sociales hacia las conductas apropiadas en los niños, se 
pusieron de manifiesto los beneficios terapéuticos en la escuela. 
Fracasos semejantes en lo que respecta a obtener generalización 
entre ambientes han sido mencionados por Ebner (1967), Apler 
(1969) y Brodsky (1967). 

En vista de estos datos, es manifiesto que los procedimientos 
de modificación de la conducta son efectivos únicamente en la 
medida en que los miembros de la comunidad de los diversos am- 
bientes del niño practican dichos procedimientos. Cuando se envía 
a la mayoría de los niños:a las clínicas de conducta en busca de 
ayuda psicológica, han recibido ya un amplio adiestramiento para 
discriminar y responder adecuadamente a contingencias de refor- 
zamiento establecidas por el hogar, la escuela y los patios de jue- 
gos. De tal manera, no debe sorprendernos descubrir que el cambio 
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de las contingencias en uno de estos ambientes no modificó la con- 
ducta del niño en otros ambientes. Tal vez las técnicas que re- 
cientemente se han comenzado a emplear, como la del “autocon- 
trol” (Goldiamond, 1969) pueda proporcionar modos de tender 
puentes entre los ambientes, Por el momento, sin embargo, el clí- 
nico debe reconocer la importancia que tiene construir programas 
de tratamiento para todos los ambientes en los que la conducta del 
niño se considera anómala. 


Tendencias futuras 


La cuestión de la generalización probablemente tiene máxima 
importancia para la futura investigación en torno a la modificación 
de la conducta. Tal vez sea necesario enfrentarse a la tarea de 
desarrollar programas completos de la comunidad que abarquen 
hogares, escuelas y otros ambientes infantiles principales. Es claro 
que no basta tratar sólo uno de estos ambientes, con la esperanza 
de que los beneficios terapéuticos se difundan por el mundo so- 
cial del niño. A menos que se ideen nuevos procedimientos para 
producir tales efectos, el concepto de “modificación de la conduc- 
ta a través de la comunidad” debe tenerse en consideración muy 
' seriamente. 

Sin embargo, antes de extender los procedimientos de modifi- 
cación, tal vez fuera prudente entender mejor las interacciones 
naturales del niño con su comunidad. Como mencionamos anterior- 
mente, las maneras en que las personas de la comunidad del niño 
dan apoyo a.su conducta anómala o dejan de apoyar su conducta 
adecuada, no se entienden bien. Sólo unos cuantos investigado- 
res se han ocupado de este problema. Aunque tal comprensión no 
parece un paso necesario en la construcción de programas de trata- 
miento, sí podría proporcionar métodos más efectivos de tratar e, 
incluso, de prevenir trastornos de la conducta en la infancia. Cua- 
lesquiera que puedan ser las razones por las que se produzca la 
conducta anómala, es patente que algunas de estas conductas son 
demasiado duraderas a lo largo de prolongados periodos (véase 
Robins, 1966). Si suponemos que tales conductas se desarrollan y 
mantienen por interacciones con otras personas, es razonable pen- 
sar que estas interacciones naturales deben ser estudiadas cuida- 
dosamente. La clave de la creación de contingencias terapéuticas 
estables para la conducta infantil podría consistir en saber de qué 
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manera los padres, maestros y semejantes construyen tales contin- 
gencias psicológicas estables. 
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U 
Las condiciones de estímulo y la conducta desviada 


El doctor Wahler considera que el hecho de: explorar cuáles 
son las situaciones en que el niño emite o no conducta desviada 
o perturbante tiene dos aspectos tecnológicos. Hace una distinción 
teniendo en cuenta el control de estímulos ejercido dentro de un 
solo ambiente y en ambientes diferentes; estos puntos se consi- 
deran aptos para facilitar la solución de dos problemas básicos 
cuando se diseña un programa de cambio conductual: el primero 
de ellos se refiere a la delimitación en la observación de la con- 
ducta desviada, y el segundo al adiestramiento de aquellos miem- 
bros del ambiente social del niño desviado que ejercen un control 
sóbre el mismo y que, por tanto, son elementos potenciales en la 
instauración de un programa de modificación conductual. 

El doctor Wahler señala que un primer paso para averiguar 
cuáles son las situaciones de estímulo que incrementan la proba- 
bilidad de presencia de una conducta desviada puede consistir en 
una entrevista inicial. Sería interesante evaluar la efectividad de 
estas técnicas de exploración con los tipos de población que asis- 
ten frecuentemente a instituciones de servicio psicológico,. quienes 
no poseen gran fluidez verbal (campesinos, analfabetos, etc.) y 
que representan un buen porcentaje de los asistentes a este tipo 
de instituciones. 

Por ejemplo, de una muestra de 166 casos registrados en la Clí- 
nica de Conducta, que es una institución que presta servicios psico- 
lógicos en la ciudad de Jalapa, el índice de escolaridad de los padres 
está repartido de la siguiente manera: el 27.2% de las madres son 
analfabetas y el 14.1% de los padres se encuentra en la misma 
condición de escolaridad, un 3.8% de la muestra cursó un año de 
instrucción primaria, y solamente el 19% de los padres terminó 
la instrucción elemental o primaria. Un 3% completó una educación 
secundaria y finalmente un 0.075% alcanzó un nivel de instrucción 
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profesional (Smith y Olavarrieta, 1971). Creemos que dentro del 
contexto de trabajo en América Latina, en muchos casos podemos 
encontrarnos con situaciones semejantes, lo cual debe tenerse en 
cuenta en la utilización de esta tecnología cuando se trabaja con 
elementos sociales de estas características. 

Posteriormente, respecto a la segunda implicación tecnológica 
sobre la determinación de las situaciones de estímulo que puede 
ocasionar la conducta desviada, el doctor Wabhler considera que : 
proporciona una guía para el adiestramiento de aquellos elemen- 
tos del ambiente natural en que vive el niño y que funcionan como 
modificadores de su conducta. Señala que si las conductas desvia- 
das se presentan en diferentes condiciones, dentro de un ambiente 
específico, el psicólogo puede empezar el programa de cambio por 
aquella situación que presente menores problemas de adiestramien- 
to para las fuentes de control social del niño que van a operar 
como modificadores de su conducta; está implícita la importancia 
que tiene establecer condiciones de tipo reforzante en Jos media- 
dores conductuales entre la conducta del niño y el terapeuta, sean 
éstos, los padres u otros niños. Es importante tener muy en cuenta 
en la fase de evaluación inicial, las condiciones de'estímulo en 
que la conducta del mediador se vería más reforzada, pues en últi- 
ma instancia el éxito de un programa de modificación dependerá 
de que el padre, el maestro o el compañero del niño desviado ob- 
tengan también contingencias etectivas que mantengan aquellos 
cambios en su conducta de los que depende el programa en 
cuestión. * 


La evaluación de la conducta desviada 


El doctor Wahler considera que en la evaluación de la conduc- 
ta desviada deben tenerse en consideración tanto las conductas 
apropiadas como las inconvenientes; debe determinarse la Trecuen- 
cía con que se presenta cada una de estas categorías de respuesta, 
así como establecer un registro de las contingencias sociales pro- 
porcionadas al niño. Este concepto de evaluación nos da una visión 
parcial del problema, pues no tiene en cuenta la conducta de los 
mediadores y las contingencias existentes para ellos. La evaluación 
de un programa en el que uno o varios élementos del medio social 
son el pivote sobre el que giran los cambios de las contingencias 
ambientales, debe incluir un registro de la conducta del padre, 
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maestro, compañeros o de cualquier otro que actúe como media- 
dor. Con relación a la conducta del niño, registrar las contingencias 
proporcionadas al mediador por su ambiente social, físico y las que 
se supone que proporcionan los cambios en la conducta del niño, 
nos permitiría obtener un-panorama más completo de la relación 
funcional entre la conducta desviada del niño y las contingencias 
proporcionadas por el ambiente social natural. Supongamos un caso 
en el que nuestro registro señala que cada vez que el niño emite 
una respuesta adecuada de acuerdo con un programa preestable- 
cido, se le presenta una contingencia en forma de proximidad físi- 
ca, verbalizaciones y atención de la madre. Este registro aparen- 
temente nos muestra un buen manejo de contingencias por parte 
de la madre del niño en cuestión; sin embargo, el registro no aclara 
si, por ejemplo, cada vez que la madre se aproxima al niño y lo 
atiende, cuando se encuentra presente su esposo o algún otro ele- 
mento del ambiente natural social de la madre, es sometida a bur- 
las o a algún otro tipo de contingencias aversivas. Tener presente 
tal circunstancia es muy importante, ya que esta eventualidad pue- 
de determinar el fracaso del programa de cambio si no la regis- 
tramos, es decir, si no la manipulamos de alguna manera. El re- 
gistro propuesto permitiría entender con mayor claridad la conducta 
de algunos padres y maestros, quienes parecen estar “poco moti- 
vados” para la instauración de un programa que tiene como fi- 
nalidad eliminar respuestas inadecuadas o perturbantes en sus hijos 
o alumnos, ya que podríamos averiguar cuáles son las contingen- 
cias que operan sobre el mediador y manejarlas directamente para 
inducir un cambio en su conducta. Un trabajo reciente de Ayllon, 
Smith y Rogers (sin publicar) proporciona un ejemplo de lo antes 
señalado, en el que la conducta desviada de un niño se programó 
para que se tornara aversiva a la madre, a fin de que ella aplicara 
las contingencias tendientes a eliminar la conducta problemática 
del niño. 

Otro aspecto de evaluación, que no se aclara y que puede ser 
de importancia, es que no se incluye una averiguación de los ele- 
mentos reforzantes para el niño en lo que se refiere a reforzadores 
materiales, sociales y de respuestas prepotentes. Al respecto, Tharp 
y Wetzel (1969) indican que se utilizan estos datos al aplicar un 
programa de cambio conductual dentro del ambiente natural. Otro 
elemento que no se señala directamente es el referente a una eva- 
luación del repertorio conductual con el que cuenta el niño desvia- 
do y que es de particular importancia al trabajar con sujetos que 
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presentan deficiencias en su desarrollo, ya que la conducta desvia- 
da de un sujeto podría estar fundada en deficiencias observables 
en su repertorio y no directamente en su mantenimiento por el 
ambiente social. Inclusive la creación de repertorios como el imi- 
tativo o el de control instruccional puede facilitar grandemente la 
aplicación de un programa de cambio conductual. La evaluación 
del repertorio de estos niños debe hacerse con fundamento en pro- 
gramas ya establecidos para la creación de los repertorios defici- 
tarios; señalar en qué punto del programa se encuentra el niño 
desviado, y a partir de ahí iniciar el tratamiento. 

El doctor Wahler señala que se cuenta con pocos datos sobre 
el mantenimiento de la conducta desviada, en particular en aque- 
llos casos en que tal conducta parece estar mantenida por factores 
diferentes a los del simple control social. La evaluación de otros 
reforzadores como las respuestas prepotentes, los reforzadores de 
tipo natural, manipulables, etcétera, abre la posibilidad de explo- 
rar O investigar más profundamente este punto, En el registro de 
la conducta del niño desviado, y sobre todo en el registro de las 
consecuencias que tiene sobre su ambiente físico y social, es donde 
probablemente hallemos la solución del problema. Como ejemplo 
podemos citar los trabajos de Risley (1970) en los que se demues- 
tra que a través del manejo y empleo de materiales, juguetes y 
actividades favoritas se puede mantener grandes cantidades de 
conducta en los niños, y crear y extender repertorios verbales dis- 
criminativos, imitativos, etcétera. 

Wetzel (1969) señala cómo la conducta de robo puede estar 
mantenida por sus contingencias laterales directas; Patterson (cita 
autorizada personal) indica cómo la conducta agresiva puede man- 
tenerse, a través del reforzamiento directo, por la conducta que 
muestra la víctima del agresor, sin la mediación de otros elementos 
del ambiente social; consideramos que es necesario investigar qué 
otro tipo de reforzadores —aparte de la atención social— pueden es- 
tar manteniendo la conducta desviada, así como diseñar técnicas 
de adiestramiento que le enseñen al no profesional a detectar y 
manipular estos reforzadores. 


Técnicas de tratamiento para la conducta desviada 


El doctor Wahler opina que la técnica básica de tratamiento 
para modificar la conducta desviada de los niños consiste en ma- 
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nejar la atención y el reforzamiento social de modo tal que sean 
contingentes respecto de aquellas respuestas adecuadas, pero no 
de las inconvenientes, Debemos subrayar la utilidad que presenta el 
concepto de modelo triádico propuesto por Tharp y Wetzel (1969) 
en el que proponen un modelo de cambio conductual integrado 
por tres elementos: el asesor, el mediador y el blanco o meta de 
tratamiento. Puesto que, en última instancia, el cambio de la con- 
ducta del niño-problema depende de la conducta del mediador, 
que puede ser cualquier miembro(s) del ambiente natural en 
el que se encuentra el niño y que es quien controla los sucesos re- 
forzantes para el mismo, es vital que el programa de tratamiento 
no incluya sólo el establecimiento específico de contingencias para 
el niño desviado, sino que especifique también cuidadosamente las 
contingencias que serán proporcionadas por el mediador. En tal 
sentido, Tharp y Wetzel afirman que las fuentes de reforzamiento 
para el mediador pueden provenir de varios elementos del ambien- 
te (entre otros, el asesor, los elementos que integran el ambiente 
social del mediador, los cambios en la conducta del niño-problema, 
etcétera). Sin embargo, no podemos afirmar que se cuente ya con 
muchos datos precisos sobre la importancia que cada uno de estos 
reforzadores tiene en el mantenimiento de la conducta del media- 
dor, ni si funcionan realmente como sucesos reforzantes; por el 
momento, sólo podemos considerarlo como un modelo explicativo 
que requiere un mayor número de datos para probar su validez. 

De acuerdo con el supuesto anterior podemos decir que un 
buen programa de modificación de conducta en los ambientes na- 
turales será aquel que especitique un planeamiento cuidadoso de 
las contingencias proporcionadas, tanto a los mediadores del cam- 
bio como al niño que presenta la conducta desviada o “blanco”. 
Un ejemplo de este tipo de intervenciones es el que representa el 
trabajo precursor de Patterson (1965), según el cual los compa- 
ñeros de un niño hiperactivo funcionaron como mediadores para 
incrementar en él la respuesta de permanecer en su. asiento. El 
autor señala cómo los niños del grupo eran reforzados cada vez 
que el niño-problema no emitía las respuestas inconvenientes y, al 
mismo tiempo, cómo fueron adiestrados para que reforzaran con 
aplausos y aprobación social la conducta “blanco” del niño. Este 
trabajo ejemplifica claramente un planeamiento de contingencias 
que incluye los diversos elementos del sistema ecológico conduc- 
tual y que, en gran medida, puede determinar el mantenimiento 
del cambio conductual en el niño desviado, si logramos que dicho 
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cambio sea reforzante para el maestro, el padre, etcétera. En tal 
situación, el mantenimiento de esta conducta es altamente proba- 
ble; por el contrario, si nuestro planeamiento de contingencias de- 
pende de elementos que escapan al control natural de la situación 
ecológica en que se encuentra el “blanco”, el cambio conductual 
será dependiente de estos elementos arbitrarios y, por tanto, será 
muy poco probable su permanencia cuando se eliminen dichos 
elementos arbitrarios; la manipulación de éstos es, o puede ser, de 
vital importancia, pero su efectividad aún no se ha investigado y 
tendremos que aguardar hasta disponer de datos más precisos.. 

Otro aspecto que supuestamente puede mantener la conducta 
del mediador, y que es necesario investigar más, sería reforzar al 
mediador a través de la conducta del niño desviado; Panyan, 
Boozer y Morris (1970) demuestran que esta contingencia puede 
ser efectiva para el mantenimiento de la conducta del mediador, 
en un programa de cambio conductual en niños institucionaliza- 
dos. Sin embargo, queda aún por investigar cuáles son las varia- 
bles que determinan el valor reforzante de este suceso; por ejemplo, 
su discriminabilidad, si el simple registro de la conducta desempeña 
un papel de importancia como causa de estos efectos, etcétera. 
Tharp y Wetzel señalan que otra de las fuentes potenciales de 
reforzamiento para el mediador se encuentra en otros elementos 
de la comunidad (vecinos, familiares, amigos, etcétera), lo que 
también señala Patterson (1970). El problema radica en que aún 
no se cuenta, para esta labor, con criterios directos de evaluación. 

Consideramos que para un auge tecnológico futuro será nece- 
sario medir y manipular directamente estas fuentes de reforzamien- 
to, que suponemos están influyendo en la conducta del mediador, 
con la finalidad de poder utilizar estos elementos dentro de un 
programa de intervención. 

Otro hecho interesante que señala el doctor Wahler es el des- 
cubrimiento de que el manejo de la atención diferencial sobre 
la conducta del niño no es siempre efectivo para la eliminación de 
ciertas conductas inadecuadas; su aporte se completa al sugerirnos 
que la tecnología del cambio conductual debe buscar nuevas fuen- 
tes de evaluación de la efectividad del reforzamiendo social para 
ciertos sujetos, ya que si este elemento va a constituirse en la 
parte más importante de un programa de cambio, debería evaluar- 
se directamente su valor reforzante. Sólo en algunos trabajos como 
el de Patterson (1965) se menciona una medida directa de la 
atención como suceso reforzante; señala que la atención del adulto 
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no constituye un suceso lo suficientemente reforzante como para 
mantener la conducta del niño, y por eso es necesario recurrir al 
empleo de dulces como una contingencia inicial para establecer 
un control sobre la conducta del mismo. Hay que tener en cuenta 
que la pauta de interacción social de tipo aversivo entre el me- 
diador y el niño desviado puede haberse establecido desde hace 
tiempo. La teoría del desarrollo humano (Bijou y Baer, 1969) sos- 
tiene que la atención funciona como elemento reforzante al consti- 
tuirse en suceso discriminativo de reforzamiento; sin embargo, una 
pauta de interacción aversiva eliminaría la función reforzante de 
la atención, por lo que sería útil evaluar el poder reforzante de la 
atención social antes de emplearla como base de un programa 
de cambio [ya sea sobre alguna respuesta arbitraria, como lo ates- 
tiguan Patterson y Fagot (1967), o haciéndola contingente de 
alguna respuesta especifica dentro de la situación natural] y obser- 
var los cambios producidos en la frecuencia de aparición de estas 
respuestas. Por otra parte, también puede encararse la posibilidad 
de emplear otros sucesos reforzantes disponibles dentro del medio 
ecológico natural donde se encuentra el niño, como por ejemplo 
las actividades preponderantes (Homme y Tosti 1965; Homme, 
Homme y Bacca, 1968), el manejo directo de sucesos disposicio- 
nales que incrementen el valor de un suceso reforzante o el cam- 
bio de actividades (Risley, 1970), etcétera. 

Lo que queremos destacar básicamente es la necesidad de am- 
pliar la gama de sucesos reforzantes manipulables, dentro de nuestra 
tecnología del cambio conductual, para poder disponer de mayo- 
res recursos para planificar un programa de intervención ambiental. 
El mismo efecto descubierto por el doctor Wahler, quien señala 
que el castigo parece incrementar el valor del reforzamiento so- 
cial, fue destacado por el doctor Sajwaj y Hedges (1970). Encon- 
traron que el efecto del reforzamiento social se va perdiendo 
conforme pasa el tiempo y que una conducta mantenida por este 
suceso, después de un lapso determinado, empieza a deteriorar el 
comportamiento del sujeto. Al aplicar la estimulación aversiva so- 
bre otra conducta inconveniente, halló un nuevo incremento en el 
valor del reforzamiento evaluado sobre la ejecución mantenida. 
Este efecto, según señalan los datos de Sajwaj y Hedges, depende 
de que el evento social y punitivo sean aplicados por la misma per- 
sona; si no sucede así, el efecto no se produce. Ribes (en una 
comunicación personal) señala la obtención del mismo efecto cuan- 
do, al trabajar con un niño negativista a quien se le castigaron las 
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respuestas de agresión, éste mostró un incremento en sus, respues- 
tas sociales al experimentador. Otro ejemplo del mismo efecto, 
'aportado por el citado autor, se logró también con un niño nega- 
tivista que presentaba un problema llamado de mutismo selectivo; 
en este caso, el sujeto recibió un choque eléctrico al negarse a 
ejecutar una instrucción, luego de lo cual la conducta verbal man- 
tenida por reforzamiento social se incrementó significativamente. 
No obstante, Ja forma poco sistemática en que este trabajo fue 
realizado impide derivar conclusión alguna sobre sus resultados. 
Sin embargo, estos datos en su conjunto nos indican que tiene 
fundamental importancia investigar cuáles son las variables deter- 
minantes de estos efectos sobre el reforzamiento social y la efecti- 
vidad de las mismas. Otro elemento interesante es el que se refiere 
al mantenimiento del cambio conductual, Patterson (1965) señala 
que en algunas ocasiones los efectos de un programa de interven- 
ción son poco duraderos, sobre todo cuando el programa está di- 
señado para controlar la conducta del niño-problema y no como 
un programa que actúa directamente sobre el sistema de reforza- 
miento de la unidad familiar, como en este caso. Esto nos in- 
dica la necesidad de investigar, evaluar y controlar este hecho 
y desarrollar sistemas de intervención y adiestramiento, para mo- 
dificar la conducta de los elementos del ambiente social del niño- 
problema como una unidad, si es que queremos obtener cambios 
duraderos (Patterson: comunicación personal). 


La generalización de los efectos y tratamientos 


Uno de los elementos de mayor interés es observar si el cam- 
bio conductual obtenido podrá generalizarse a otras situaciones O 
no. Es interesante la distinción hecha por el doctor Wahler al con- 
siderar dos tipos de generalización de los efectos en los programas 
de intervención; uno es la generalización de los efectos dentro de 
ambientes especificos, y otro, dentro de ambientes diferentes. Ade- 
más, señala que el efecto de generalización depende de dos ele- 
mentos: la conducta del niño y el control de estímulos. 

Afirma también que los miembros de la comunidad que afec- 
tan la conducta del niño, una vez adiestrados, pueden empezar a 
aplicar las técnicas de reforzamiento a las conductas desviadas 
del mismo, incluso aquellas para las cuales no se les adiestró. El 
niño, por su parte, al modificar su conducta, puede afectar las 
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contingencias que operan sobre otras conductas desviadas. Según 
los datos del doctor Wahler, por el momento sólo sabemos que la 
generalización de efectos se produce dentro de un ambiente espe- 
cífico, pero mo conocemos aun los factores que determinan tal 
cosa. Creemos que es posible llegar a una explicación de este 
hecho al considerár registros más completos de la interacción en- 
tre el niño y el mediador. El doctor Wahler insiste además en que 
es poco probable que tenga lugar la generalización entre ambien- 
tes diferentes, porque los procedimientos de cambio conductual 
dependen, en última instancia, de que los miembros de la comu- 
sidad social que rodea al niño lleven a la práctica los correspon- 
dientes procedimientos. Esto reviste un interés particular, ya que 
debemos tenerlo en cuenta para realizar programas de interven- 
ción con niños que presentan conductas desviadas en diferentes 
escenarios ambientales; mientras tanto, queda la posibilidad de 
crear nuevas técnicas que permitan una generalización más amplia 
de los efectos de tratamiento. 

Por último, el doctor Wahler señala que una de las posibilida- 
des de desarrollo de estas técnicas de control conductual consiste 
en la creación de técnicas preventivas de perturbaciones infanti- 
les. Es un hecho importante que ya se hayan dado los primeros 
pasos en esta dirección, como lo prueban los trabajos de Ulrich 
y cols. (1970), de Risley (1970), y los nuestros propios (Peralta, 

- 1970) al desarrollar programas que tienen como finalidad propor- 
cionar repertorios que exigen la sociedad en general y el sistema 
educacional en particular. En nuestro caso, estamos' trabajando ac- 
tualmente con un grupo de doce niños de edad preescolar en 
quienes se evalúan repertorios previos (como el imitativo, el de 
control instruccional, los de discriminación auditiva y visual) basa- 
dos en programas ya establecidos y que se han diseñado original- 
mente para otras poblaciones (Ribes y De Souza, sometido a pu- 
blicación). Así pues, uno de los aspectos en el que debe hacerse el 
mayor hincapié es el de la creación de un repertorio verbal ade- 
cuado a las exigencias del sistema escolar. Nuestros datos prelimi- 
nares indican que estos niños cuentan con un repertorio verbal 
limitado en cuanto al número de palabras, además de ser específico 
de ciertos ambientes; por ejemplo, emplean mucho el llamado caló. 
Dichos niños son expuestos a situaciones semejantes a las que se 
encuentran en un ámbito preescolar, con espacios que incluyen 
objetos manipulables y un material que facilite la emisión verbal 
de los sujetos; estas experiencias se encuentran aún en su fase ini- 
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cial. Por otra parte, se les expone también a situaciones de grupo 
semejantes a las del salón de clases normal y se registra la can- 
tidad de veces que los niños hablan cuando no les corresponde, 
atienden, etcétera, para luego establecer contingencias sobre las 
conductas apropiadas, que les serán requeridas en el ámbito esco- 
lar normal. Se ha tratado de efectuar este trabajo con la mayor 
“naturalidad” posible, sin introducir elementos arbitrarios; por lo, 
mismo, se ha querido manejar, en forma sistemática, los recursos 
ya existentes en el ambiente de los niños. Esta tarea apenas se ha 
iniciado, por lo que estamos seguros de que involuntariamente se 
habrán cometido algunos errores. Sin embargo, en los países lati- 
noamericanos, donde no disponemos de grandes recursos económi- 
cos, el enfoque preventivo y el de manejo de los elementos exis- 
tentes en el ambiente natural son los que van a permitir que 
adquiramos una mayor proyección social como profesionales. No 
obstante, estos trabajos representan actualmente sólo esfuerzos imi- 
ciales; la prevención de desórdenes conductuales en gran escala 
incluirá el adiestramiento de todos los que desempeñan un papel 
de importancia en el desarrollo y mantenimiento de la conducta 
humana. Se hace necesaria una revolución en el sistema educati- 
vo, en el económico (ya que controla muchos reforzadores) y en 
las formas de control empleadas por la sociedad. Sólo cuando lle- 
guemos a este nivel y dispongamos de una tecnología precisa y 
bien desarrollada, podremos alcanzar la meta de que el hombre 
y la sociedad en que vive sean mejores, 
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1968), y la inteligencia y el retardo han sido considerados por el 
análisis como déficits conductuales resultantes de restricciones bio- 
lógicas, físicas y sociales impuestas a las oportunidades de desarro- 
llo (Bijou, 19664). Una serie de estudios que poseen esta orienta- 
ción han concentrado su atención en el desarrollo de procedimientos 
educativos para niños retardados institucionalizados (Bijou, 1965; 
Bijou, 1966b; Bijou, Birnbrauer, Kidder, y Tague, 1966, Birn- 
brauer, Kidder, y Tague, 1964; Birnbrauer, Wolf, Kidder, y Tague, 
1965; y Birnbrauer, y Lawler, 1964). Otra serie de investigaciones 
han tenido como objeto las técnicas de tratamiento de niños peque- 
ños emocionalmente trastornados (Hawkins, Petterson, Schweid, y 
Bijou, 1966; Risley y Wolf, 1967; Sloane, Johnston, y Bijou, 1967; 
Sloane y MacAulay, 1968; y Wolf, Risley y Mees, 1964). 

Los descubrimientos realizados en estos estudios han puesto 
los fundamentos de la investigación realizada en la Universidad 
de Illinois, cuyo objetivo principal es idear una tecnología para 
enseñar a los pequeños escolares que tengan graves problemas 
de conducta. Nuestro proyecto de investigación tiene dos aspec- 
tos: uno de ellos gira en torno a la creación, en etapas sucesivas, 
de un conjunto integrado de materiales didácticos; de un plan de 
estudios flexible y de un conjunto explícito de procedimientos de en- 
señanza; el otro, en torno a la investigación de los problemas que 
nacen de la tecnología. Describiremos estas operaciones, resumidas 
a partir de lo que hemos aprendido, y señalaremos algunas de sus 
implicaciones específicas para aplicarlas a la enseñanza de niños 
impedidos. 


HACIA UNA TECNOLOGÍA DE LA ENSEÑANZA 
ESPECIAL 


El proceso de crear una tecnología conductual para la enseñan- 
za especial tiene tres características: en primer lugar, todos los 
materiales didácticos y todos los procedimientos de enseñanza se 
crean en una clase para niños impedidos y participan en su pro- 
ducción el maestro y su ayudante. En segundo lugar, los cambios 
efectuados en los materiales y en las técnicas de enseñanza se fun- 
dan en una concepción de la enseñanza que la convierten en una 
preparación de condiciones y de contingencias de reforzamiento 
que facilitan el aprendizaje (Skinner, 1968). En tercer lugar, la 
eficacia de cada cambio se estima mediante los datos obtenidos 
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de la manipulación de la actuación de niños estudiados indivi- 
dualmente. 


El ambiente físico 


Se diseñaron arquitectónicamente dos aulas para satisfacer las 
necesidades fundamentales de un aula especial y facilitar la obser- 
vación de los niños y la reunión de datos. En la figura 1 vemos 
que ambas aulas tienen a un lado un cuarto de observación que 
consta de una gran pantalla, para ver y no ser visto, un equipo 
de grabación e instrumentos para escuchar. Frente a la pared que 
tiene la pantalla arriba mencionada, hay tres habitaciones peque- 
ñas: un baño, una habitación para jugar con agua y una habitación 
para tutoría. Cada una de estas habitaciones interiores tiene una 
ventana grande que da al aula y le permite al maestro que se 
encuentra en la parte principal del aula observar lo que está ocu- 
rriendo en esas habitaciones adyacentes. Las mesas, sillas y divisio- 
nes son portátiles, para permitir un máximo de flexibilidad en la 
preparación de situaciones para enseñanza individual y en grupo. 
Se reúnen datos de cada uno de los niños en el aula, para llevar al 
cabo estudios descriptivos fuera de campo (por ejemplo, Bijou, 
Petersson y Ault, 1968) o estudios experimentales de campo (por 
ejemplo, Petterson, Cox, Bijou, en prensa) o en una de las habita- 
ciones del laboratorio del piso situado bajo las aulas para estudios 
individuales de laboratorio (por ejemplo, Bijou, 19684). En la fi- 
gura 2 vemos el esquema de estas habitaciones de laboratorio. 
Cada habitación está equipada con una pantalla, para ver y no ser 
visto, y con aparatos electrónicos para escuchar y grabar. 


Los niños 


Los niños son de kindergarten y de primaria (sus edades van 
desde los cinco hasta los ocho años) y han sido enviados a las cla- 
ses del laboratorio a causa de sus graves problemas sociales y 
académicos. Aun cuando sus impedimentos no son tan graves que 
requieran cuidado institucional, son lo suficientemente graves como 
para justificar que se remita al niño a una institución de trata- 
miento de la comunidad. Las autoridades escolares han descrito a 
estos niños diciendo que son retrasados mentales o perturbados 
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Fisura 1. Diagrama esquemático de las aulas y el cuarto de observa- 
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Figura 2. Diagrama esquemático de los cuartos para estudio individual. 


emocionales, o que tienen una determinada incapacidad para el 
aprendizaje o un serio problema de conducta, como el de portarse 
con demasiada agresividad o de manifestar un excesivo retraimien- 
to. Ofrecemos en seguida algunos ejemplos de las clases de niños 
admitidos, 

Un niño de seis años de edad. No reacciona a la, mayoría de 
las peticiones del maestro y se pasa gran parte del tiempo erra- 
bundeando por el salón y hablando consigo mismo. Evita el con- 
tacto con los demás, frecuentemente se retrae en presencia de 
extraños y rara vez mantiene relaciones de acción recíproca con 
otros niños. Sin embargo, juega con algunos juguetes. Reconoce la 
mayoría de las letras y forma algunas palabras con ellas, aun cuan- 
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do nunca antes ha asistido a la escuela. Su habla limitada es pri- 
mordialmente ecolálica. E 

Una niña de seis años de edad. Dice “no” a casi todo lo que 
se le pide, y le toma el pelo a la maestra, haciendo lo que se le ha 
prohibido hacer, cuando está segura de que la maestra la está 
observando. No mantiene relaciones de acción recíproca con otros 
niños, pero juega con algunos juguetes. Su habla es ecolálica. 

Un niño de seis años de edad. Habla cuando no le corresponde, 
corre por el aula, patea, golpea, empuja y estorba verbal y física- 
mente las actividades de los demás niños. Esta conducta de obs- 
trucción hizo que lo transfirieran de una escuela a otra, poco des- 
pués de comenzado el año escolar, y que lo expulsaran de la 
segunda escuela al cabo de una semana de asistencia a la misma, 
luego de lo cual se le envió a la escuela-laboratorio. Sus destrezas 
académicas están por debajo de las correspondientes a los prime- 
ros años de kindergarten. 

Una niña de ocho años de edad. No es un problema de con- 
ducta, pero su aprovechamiento «académico está al nivel del prin- 
cipio del primer año. En lo que más adelantada está es en la 
escritura. En la escuela pública regular estaba en el tercer año, 
pero evidentemente no podía ejecutar el trabajo. También su con- 
ducta social está por debajo de la que corresponde a un niño de 
ocho años de edad. 

En términos funcionales, todos los niños enviados a la escuela- 
laboratorio son retardados (Bijou, 19664), es decir, carecen de los 
repertorios de conducta, académica y social, que requieren las es- 
cuelas en niños de kindergarten y de primaria. Pero decir simple- 
mente que son retardados mentales, o ponerles la etiqueta de cual- 
quier otro término diagnóstico de nada le sirve al maestro, ya que 
éstos marbetes no le proporcionan al maestro la clase de informa- 
ción que necesita para preparar programas eficaces de enseñanza. 
Esto sólo se puede conseguir mediante un inventario pormenori- 
zado de las destrezas académicas y sociales de cada niño y de las 
clases de acontecimientos que motivan el aprovechamiento aca- 
démico. 


El plan de estudios 


La tecnología de la enseñanza requiere que el maestro cuente 
con páginas de materiales escolares, cuadernos de trabajo, libros 
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de texto, etcétera, diseñados para la enseñanza individual, basán- 
dose en la actuación de un gran número de niños estudiados in- 
dividualmente. Los materiales para las diversas materias manuales 
junto con la guía o manual para el maestro, los pre y pos tests 
y los procedimientos de registro constituyen la programación for- 
mal del plan de estudio. * 

Se usan los siguientes programas formales, que se siguen per- 
feccionando y ampliando: 


1. Escritura. El adiestramiento se ajusta a cuatro progresiones, 
simultáneamente: 

a) de escribir en papel con renglones separados y amplios 
espacios, a escribir en papel primario estándar de ren- 
glones más apretados; 

b) de copiar un modelo, a escribir tomando dictado; 

c) de escribir letras, a escribir palabras, frases y oraciones; 

d) de escribir con letras de imprenta, a la escritura ma- 
nuscrita. 


En caso de necesidad, el programa puede ir precedido de un 
subprograma acerca de cómo sostener y utilizar un lápiz. 


2. Lectura. Este programa se inspira en el programa de voca- 
bulario visual del Programa de la Escuela Rainier (Bijou y 
colaboradores, 1966). Para el aprendizaje de cada palabra 
nueva se siguen cuatro procedimientos: 

a) comprensión de lo que se escucha o C. E., para deter- 
minar si el niño posee la palabra en su vocabulario de 
oyente (receptivo); 

b) discriminación de lectura o D.L., donde se enseña al 
niño a distinguár la palabra nueva de otras palabras se- 
mejantes en forma escrita; 
retrolectura o R.L., que consiste en enseñar al niño a 
leer la palabra en voz alta cuando se le presente por es- 
crito o en un texto; 

d) comprensión de lectura o C. L., donde se enseña al niño 
el significado de palabras nuevas. Un breve programa 
discriminado precede al programa de lectura para asegu- 
rarse de que el niño pueda hacer las necesarias discrimi- 
naciones auditivas y visuales, También está incluido en 
el programa de lectura un subprograma de fonética sen- 
cilla para desarrollar destrezas de ataque de palabras 


a 
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(técnicas para ayudarlo cuando no sepa cómo leer la 
palabra que se presenta a su vista). 


3. Aritmética. Este programa se basa también en el programa 
de la Escuela Rainier (Bijou y, colaboradores, 1966). Co- 
. mienza haciendo que el niño diga cuáles són los nombres 
de los números y pasa luego a contar (encadenamiento) 
hasta 20, a contar puntos, a hacer sumas sencillas, ayudán- 
dose con los dedos, a restar y a multiplicar. El programa 
comprende también la lectura de la hora, La máquina de 
enseñanza Mini-Max se utiliza para presentar algunas de las 
unidades de este programa. 


4. Deletreo. Los niños aprenden a deletrear palabras que se 
han encontrado en el programa de lectura mediante los pro- 
cedimientos siguientes: 

a) copiar las palabras de un modelo escrito a máquina; 

b) ponerse pruebas a sí mismo con tarjetas de dominio del 
lenguaje que tienen la ortografía correcta de cada pala- 
labra en el reverso; 

c) ponerse pruebas a sí mismo con tarjetas de dominio de 
lenguaje con reforzador auditivo. 


5. Lenguaje. Este programa enseña a los niños el uso de adje- 
tivos, preposiciones y verbos comunes; la concordancia de 
sujeto-verbo, relaciones temporales varias (estaciones, meses, 
semanas, etcétera), y de la información personal útil (nom- 
bre, dirección, número telefónico). Se utilizan tanto la 
interacción de grupo como el trabajo individual en el pupi- 
tre; los niños adquieren conceptos específicos individualmen- 
te, a su propio ritmo, y aprenden a utilizarlos dentro de un 
grupo mayor. 


Además, hay varios programas breves, especializados, que ayu- 
dan a preparar al niño para los programas formales de lectura y 
aritmética o a complementar el conocimiento o las destrezas que 
abarcan los programas. Por ejemplo, existe el programa de plura- 
les que sistemáticamente incita al niño a añadir el sonido s cuan- 
do lee nombres en plural. 

Las clases se imparten desde las 8:15 a. m. hasta las 12:30 p. m. 
diariamente. Cuando llegan los niños, el maestro los saluda, les 
sirve el desayuno y los incita a hablar acerca de sus experiencias 
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en la tarde o en la noche anteriores, O antes de dirigirse a la es- 
cuela por la mañana. Esta clase de conversaciones reposadas no 
sólo aumenta las destrezas de comunicación y fortalece las rela- 
ciones sociales sino que origina las clases de conducta sociales y 
emocionales que ayudan a un niño a pasar el día feliz y produc- 
tivamente. : 

El programa diarío, que debe ser flexible, es el siguiente: 


,8:15— 8:45 saludos y desayuno 

8:45 — 9:10 periodo de estudio 1 

9:10 — 9:35 periodo de estudio 2 

9:35 — 10:00 periodo de estudio 3 
10:00 — 10:30 periodo de lenguaje 
10:30 tiempo para guardar cosas 
10:30 — 11:00 recreo 

11:00 — 11:30 periodo de estudio 4 
11:30 — 12:30 cuentos, actividades artísticas y juego libre 
12:00 tiempo para guardar cosas 
12:00 — 12:30 periodo de estudio 5 


La tarea asignada a cada niño en cada periodo de estudio, pre- 
,parada por el maestro y su ayudante la tarde anterior, está conte- 
nida en una carpeta numerada en color que se encuentra en su 
mesa O pupitre. ' 

A incitación del profesor, el niño consulta el horario maestro 
que se encuentra en el tablero para boletines a fin de leer las re- 
comendaciones que se dan sobre la carpeta que debe usar en cada 
periodo. No todos los niños tendrán que trabajar forzosamente en 
lo mismo y al mismo tiempo, y aunque lo hagan probablemente 
estarán trabajando a diferentes niveles de los materiales de esa 
materia. Tampoco obtendrá cada niño la misma cantidad o clase 
de ayuda para la realización de cada trabajo. El maestro ayudará 
a unos, su ayudante a otros y otros más trabajarán solos, según el 
nivel de aprovechamiento y las destrezas de estudio que hayan 
adquirido. El programa de un día característico sería más o menos 
el siguiente. 


Periodo de estudio 1. Escritura — copiar palabras de tarjetas 
escritas a máquina, trabajo en grupo pe- 
queño bajo la vigilancia del maestro. 
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Periodo de estudio 2. Aritmética — realización de sumas sen- 
cillas, también en un grupo pequeño vi- 
gilado por el maestro. 


1 


Periodo de estudio 3. Lectura — aprendizaje de palabras nue- 
vas y lectura para comprensión, traba- 
jando a solas con un tutor. Periodo de 
lenguaje — trabajo con palabras y ora- 
ciones para establecer destrezas de co- 
municación, con participación de todo el 


grupo. 


Periodo de estudio 4. Escritura — escribir números y letras al 
dictado y lectura independiente, después 
escribir en un cuaderno de trabajo. 


Prácticas de los maestros 


La clave de una tecnología de la enseñanza especial está cons- 
tituida por la conducta del maestro. Unidades bien programadas, 
así como aulas bien organizadas tienen poco valor a menos que el 
maestro arregle las condiciones que están a su alcance de manera 
que facilite el aprendizaje en cada uno de sus alumnos. Por eso 
hablaremos ahora de los repertorios didácticos que debe poseer 
un maestro especial en una aula donde se vayan a aplicar princi- 
pios conductuales. 

1. Técnicas para evaluar al niño. En la mayoría de los siste- 
mas escolares el psicólogo de la escuela estima las capacidades y 
los aprovechamientos del niño. Utilizando tests psicométricos y una 
forma modificada de la teoría psicoanalítica, trata de pronos- 
ticar la ejecución del niño en el aula, establece la categoría de la 
causa (etiología) de su problema y analiza su personalidad en tér- 
minos “dinámicos”, Muy poca de la información contenida en el 
informe del psicólogo le sirve al maestro para planear un progra- 
ma didáctico para el niño porque, por lo general, no hace refe- 
rencia a las cosas concretas que el niño puede hacer. Aun si el 
psicólogo de la escuela estuviese preparado para proporcionar la 
clase de información necesaria para planear el programa indivi- 
dual, sería más deseable que el maestro evaluase a sus propios 
alumnos. El proceso de estimación le permite al maestro averiguar, 
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de primera mano, qué es lo que el niño puede hacer, cuál es el 
estilo de su ejecución y su grado y manera de responder a las con- 
tingencias sociales. Esta clase de conocimiento directo le resulta 
mucho más valioso que el informe verbal de alguien que ya no 
tendrá que ver con el niño, j 

En la escuela-laboratorio, la evaluación del maestro se funda 

en: 1) Datos de las observaciones realizadas durante el o los dos 
últimos días de permanencia del niño en el aula de la escuela pú- 
blica de la cual se le ha separado, y de su conducta durante la 
primera semana o los primeros diez días en el aula-laboratorio. 2) 
Resultados del inventario preescolar de Caldwell (Caldwell, 1967). 
3) Pruebas de los programas de lectura, escritura, aritmética, orto- 
grafía y lenguaje usados en el aula-laboratorio. 4) Información 
contenida en los reportes médicos y escolares y en las entrevistas 
con la madre, el maestro anterior y el psicólogo de la escuela. Exa- 
minando todas estas fuentes, el maestro saca conclusiones acerca 
de: a) el conocimiento y las destrezas concretas del niño relacio- 
nados con la conducta social y el trabajo escolar; b) las clases de re- 
laciones sociales, objetos y actividades que-probablemente funcio- 
narán como reforzadores, y c) el apoyo que le proporcionarán los 
padres o tutores del niño. Basado en este resumen diagnóstico, se 
prepara un programa de enseñanza para el niño. 
- Además de hacer esta estimación, el maestro aplica a princi- 
pios y fin de año escolar el Test de vocabulario y dibujo de 
Peabody (Dunn, 1959), y el Test de aprovechamiento de amplio 
espectro (Jastak, Bijou y Jastak, 1965). 

Los datos proporcionados por estas escalas, que expresan la eje- 
cución del niño en relación con otros niños de la misma edad, 
.proporcionan información que posee interés para los maestros, di- 
rectores y algunos padres. 

2. Técnicas de planeación y modificación del programa. Para 
individualizar la enseñanza el maestro debe saber no sólo planear 
el programa de cada niño, sino modificar su orden sucesivo si el 
niño tropieza con dificultades por su causa. Muchos de los porme- 
nores de la planeación y modificación del programa puede quedar 
a cargo del ayudante del maestro. Pero, tanto si trabaja solo como 
si tiene un ayudante, debe conocer los principios de la enseñanza 
programada a fin de que pueda modificar el programa para evitar 
poner tareas que resulten demasiado difíciles y, por consiguiente, 
arrojen una tasa elevada de errores, o tareas que resulten dema- 
siado fáciles y produzcan la aversión que da lugar la sola repeti- 
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ción de tareas bien aprendidas. En otras palabras, debe conocer 
los principios de la programación de manera que pueda ajustar los 
materiales un poco por encima del repertorio del niño. Un maestro 
bien adiestrado no necesita consultar a un experto en programa- 
ción' cada vez que uno de estos niños tropieza con algo. 

En el laboratorio de conducta infantil, el maestro, a manera 
de rutina, emplea parte de sus tardes revisando los adelantos es- 
colares de cada niño y preparando las carpetas con las tareas para 
el día siguiente. Si descubre que un niño no está haciendo adelan- 
tos en determinada materia, prepara una serie correctiva cuyo 
objeto es proporcionarle las destrezas o los conocimientos de que 
parece carecer. Los conjuntos correctivos se dejan de emplear tan 
pronto como el niño es capaz de hacer adelantos en programas 
regulares a un nivel de capacidad de cerca del 90%. 

3. Técnicas pera el empleo de contingencias de reforzamiento. 
Bajo la categoría del empleo de contingencias de reforzamiento, in- 
cluimos los procedimientos para evaluar: a) la eficacia de los refor- 
zadores; b) la calidad de un programa de reforzamiento en vista 
de la conducta que se quiere conseguir, y c) el acierto de aplicar 
contingencias para la tarea que debe aprenderse. 

No es sencilla la tarea de evaluar la eficacia de los reforzado- 
res para un niño. Requiere algo más que tener alguna idea sobre 
lo que le gusta al niño o sobre lo que uno cree que le gustaría. 
Requiere una amplia observación de series de las interacciones del 
niño con actividades para determinar cuáles contingencias son fun- 
cionales para mantener al niño ejecutando una tarea. Requiere 
también la regulación continua de su trabajo escolar, porque las 
clases de reforzadores condicionados utilizados en el aula a menu- 
do modifican su eficacia de acuerdo con los cambios efectuados en 
los factores de situación y según los adelantos de. aprendizaje. El 
maestro no puede suponer que una vez descubiertos los reforzado- 
res que tienen valor funcional para un niño ha puesto fin a la 
tarea de comprender la motivación de ese niño. Debe seguir 
buscando reforzadores nuevos «ue posean por lo menos igual efi- 
cacia, o de ser posible mayor que la de los que está utilizando, 
aunque sólo sea en razón de que es necesario evitar la disminución 
de pericia o habilidad a causa de la saciedad respecto de estos 
estímulos. 

La evaluación de los programas de reforzamiento en vista de 
la conducta terminal apropiada o de la meta perseguida requiere 
un conocimiento de las clases de conducta que se generan cuan- 
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do se modifican las intermitencias de los contactos reforzantes. Los 
programas se modifican a fin de aumentar la eficacia de la con- 
ducta de estudio. Por ejemplo, un programa de reforzamiento conti- 
nuo puede cambiarse por un programa de razón creciente con el 
objeto de construir cadenas «cada. vezmás largas de conductas con- 
sistentes en que el niño pérmanezca sentado, preste atención a lo 
que se le dice, ejecute lo que se le recomienda, pase de una tarea 
a otra sin perder tiempo, etcétera. O puede cambiarse un progra- 
ma de reforzamiento continuo por ún programa de razón creciente 
pata alentar el trabajo independiente y productivo; por ejemplo, 
pasar gradualmente de reforzar cada respuesta correcta en una pá- 
gina a reforzar cada página completa de respuestas correctas. 

Los programas porcentuales de reforzamiento se modifican tam- 
bién para reavivar antiguos reforzadores condicionados o crear nue- 
vos. Por programa porcentual de reforzamiento entendemos la 
proporción de tiempo en que el reforzador ideado (calificación, 
ficha) se da junto con un reforzador social. A comienzos de la 
inscripción del niño en el grupo, los reforzadores artificiosos y los 
sociales se aparean el ciento por ciento de las veces y gradualmente 
se va disminuyendo el porcentaje hasta que la contingencia espe- 
cial es funcional por sí misma. El procedimiento de “destetar al 
niño” respecto de las contingencias artificiosas mediante un pro- 

. grama porcentual de reforzamiento, se evaluó el año pasado en el 
laboratorio observando la conducta de los niños en una de las aulas 
durante las últimas semanas de clases. Se registraron las frecuen- 
cias de conducta y atención y perturbadoras de cada niño y se 
las definió de la manera siguiente: Conducta de atención —con- 
tacto visual con el maestro o la actividad, encontrándose el niño 
en su asiento. Conducta perturbadora —no se está en su asiento, 
se aparta de la actividad, habla cuando no le corresponde (juz- 
gada en relación con la actividad que se esté efectuando en el 
aula). 

Cuatro de los ocho niños fueron abservados durante un perio- 
do de 16 días, durante doce de los cuales se dieron calificaciones 
efectivas, en tanto que en los otros cuatro no se dieron. Los datos 
mostraron que en el tiempo en que se dieron calificaciones, el 
porcentaje medio de conducta de atención fue de 84.0 y el por- 
centaje medio de conducta perturbadora, 10.3. Cuando se supri- 
mieron las fichas, el porcentaje medio de conducta de atención 
fue de 80.3 y el porcentaje medio de conducta perturbadora, 12.0. 
Puesto que la eliminación de las calificaciones no cambió la con- 
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ducta de los niños en grado significativo, en ese momento se aban- 
donó el sistema de calificaciones. 

Hemos comentado, pues, cuáles son los procedimientos para 
evaluar la eficacia de los reforzadores y la calidad de un progra- 
ma de reforzamiento en vista de las conductas terminales. Pasa- 
mos ahora al tercer aspecto del arreglo de las contingencias de re- 
forzamiento, que consiste en proporcionar los reforzadores de 
acuerdo con la conducta que debe aprenderse, Nos referimos a 
las técnicas diferenciales utilizadas, a) para modificar la forma de 
una respuesta, como cuando se escriben las letras del alfabeto, 
y b)ypara desarrollar un conocimiento nuevo, por ejemplo cuando 
se leen palabras. Ambos tipos de aprendizaje requieren que el 
niño ofrezca una respuesta elaborada (escribir y hablar). Sin em- 
bargo, las destrezas de escritura se adquieren mejor cuando las 
contingencias vienen después de los procedimientos de moldea- 
miento, en tanto que aprender a leer palabras se fortalece más 
rápidamente cuando las contingencias vienen luego de los proce- 
dimientos de control del estímulo. Para mejorar la escritura de un 
niño, el maestro debe proporcionar contingencias para las respues- 
tas correctas e incorrectas de manera que fortalezcan toda la 
forma de la respuesta; para elevar su capacidad de leer palabras, 
debe disponer resultados que aumenten la probabilidad de que 
el niño proporcione la respuesta verbal acertada cuando la pala- 
bra se presente visualmente. Nos apresuramos a añadir que tam- 
bién la escritura, lo mismo que otras destrezas manuales, requiere 
control del estímulo (por ejemplo, prestar atención a los detalles 
del modelo que debe copiarse), y que también requiere proce- 
dimientos de moldeamiento (por ejemplo, aprender a pronunciar 
palabras), pero el adiestramiento aquí descrito hace hincapié en el 
desarrollo del aspecto característico de estos dos tipos de respuestas. 

4. Técnicas para modificar la conducta social y la conducta aca- 
démica precurrente. Éstos son programas que el maestro debe 
“levar en la cabeza”. Tienen como objeto ayudar al niño para 
que adquiera repertorios útiles en la cultura de la escuela, como por 
ejemplo enseñarle a colgar su abrigo al entrar en el aula o alen- 
tarlo a que intente pintar con los dedos. Estos programas informa- 
les se basan en el uso habilidoso de incitaciones, indicios y téc- 
nicas de preparación que produzcan la conducta adecuada, de 
procedimientos de desvanecimiento para transferir el control del 
estímulo desde la situación de adiestramiento hasta el conjunto 
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adecuado de circunstancias y en programar los cambios para man- 
tener la conducta adquirida. 

A un maestro nuevo, en el aula laboratorio, se le enseñan estas 
técnicas mediante una especie de procedimiento de caso clínico, 
es decir, como corresponden a la conducta y las circunstancias de 
un niño en particular en el aula de un maestro conductual expe- 
rimentado. Se le da oportunidad de observar al maestro experi- 
mentado y de comentar con él los objetivos para cada niño y las 
tépnicas que emplea para alcanzarlos. Cuando el neófito ensaya 
estas prácticas con su propio grupo, comenta sus éxitos y fracasos 
con miembros del personal, por lo común durante una conferencia 
informal sostenida al finalizar el día escolar. 

5. Técnicas para regular la actividad diaria de cada niño. Las 
técnicas de registro que proporcionan una explicación regulada de 
la conducta del niño son parte integrante de una aula organizada 
conforme a los principios de la ingeniería conductual. El uso de 
las medidas de regulación se desprende de esa definición de la 
enseñanza según la cual ésta consiste en el arreglo de condiciones 
y de contingencias de reforzamiento que facilitan el aprendizaje, y 
del hecho de que la tecnología de la enseñanza se encuentra en las 
primeras etapas de desarrollo de estos procedimientos. Por consi- 
guiente, existe una tendencia fuerte y muy difundida a utilizar 
“ sistemas que rinden información inmediata sobre la eficacia de 
cualquiera innovación. 

En el aula laboratorio, el maestro y su ayudante reúnen datos 
sobre los adelantos de cada niño en el programa académico for- 
mal. Por ejemplo, en lo que respecta a los programas de lectura 
y aritmética, se registran los datos correspondientes a los errores, a 
las clases de contingencias utilizadas y a sus programas de con- 
tactos. Las tasas de error (porcentajes) y los contactos de refor- 
zamiento se resumen en hojas de datos, y de cuando en cuando se 
preparan gráficas para mejorar la idea que se forma el maestro 
de la ejecución del niño en lo que respecta a estas materias, 

También se reúnen datos sobre los adelantos del niño en Jos 
programas correctivos de la conducta problema. Estos registros 
son, por lo general, listas de los casos o de las frecuencias con que 
ocurren, agrupadas en categorías preparadas de antemano. 

(Q) Técnicas para adiestrar al ayudante del maestro. Aun cuan- 
do se cuenta con materiales bien programados, valiosos auxilia- 
res de la enseñanza y una buena comprensión de los principios 
en el ordenamiento de las contingencias, el maestro especialista ne- 
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cesita un ayudante, alguien que lo ayude a individualizar la ense- 
ñanza, es decir, a evaluar y preparar las tareas de cada niño y a 
hacer más atractivas las condiciones para el aprendizaje. Necesita 
un ayudante que quiera a los niños, que se sienta altamente re- 
forzado cuando un niño hace adelantos y esté dispuesto a apren- 
der nuevas técnicas de enseñanza. Para que su utilidad se eleve, 
al máximo, el ayudante deberá ser adiestrado por el maestro con 
quien trabajará. : 

En un aula laboratorio, el ayudante bien adiestrado es capaz 
de reunir las tareas diarias de cada materia para cada niño, de 
preparar conjuntos correctivos, de levar los datos regulados, de ha- 
cer el papel de tutor de un niño y de vigilar el aprendizaje indi- 
vidual en situaciones de grupo pequeño. Su entrenamiento, como 
en el caso de un maestro nuevo, consiste inicialmente en que el 
ayudante observe en acción al maestro del aula. Se le proporcio- 
nan oportunidades, primero, de ayudar al maestro en el papel de 
tutor de un niño, luego, de hacer el papel de tutor bajo la vigi- 
lancia del maestro y, por último, de cumplir esta función sin vi- 
gilancia. Cuando el maestro considera que su ayudante ha apren- 
dido a establecer una relación agradable (rapport) con un niño, a 
emplear incitaciones, indicios y contingencias de manera efectiva 
y a reunir datos sobre los adelantos de un niño, queda conclui- 
do el aprendizaje formal del papel de tutor. 

Además de las seis técnicas de enseñanza descritas, es conve- 
niente, y hasta sería mejor decir que es esencial, que el maestro 
tenga otra cualidad: una actitud optimista respecto del potencial de 
aprendizaje de cada uno de sus alumnos. Nadie negará que la acti- 
tud optimista en el maestro es mejor que una actitud pesimista, 
pero según el enfoque de la enseñanza mediante el análisis de la 
conducta, este requisito se desprende naturalmente de uno de los 
supuestos fundamentales de la teoría, a saber, que la conducta 
que se observa en un niño está determinada por la historia del 
niño y por las circunstancias prevalecientes en el momento en que 
se le observa. Por consiguiente, cuando un niño está realizando 
adelantos razonables en un programa académico o social, se da 
por supuesto que los materiales y las contingencias reforzantes em- 
pleadas son adecuadas para él. Por otra parte, cuando fracasan 
los materiales, los reforzadores, o ambos, se consideran inadecua- 
dos para él. Cuando un niño no logra adelantar, lo que se debe 
hacer es muy claro: analizar la fuente del problema, presentar un 
conjunto modificado de condiciones, regular la ejecución del niño 


de niños impedidos 73 


según las nuevas condiciones y volver a revisar las condiciones en 
caso de necesidad, hasta que el niño muestre adelantos. (Están 
cerradas las vías de escape que consisten en atribuir la falta de 
adelanto al retraso mental, a incapacidad para el aprendizaje o a 
algún otro rasgo.) La actitud optimista tan alabada, por consiguien- 
te, trae consigo una buena disposición a entender cada conducta 
problema como una especie de desafío personal a modificar el 
ambiente educativo para que la conducta inconveniente ceda su 
lugar a la conducta adecuada. En tales circunstancia, el mejora- 
miento en la conducta del niño, por mínimo que sea, resultará 
altamente reforzante para el maestro y, en consecuencia, probable- 
mente se empeñará aún más cuando se enfrente al problema si- 
guiente, y estará más convencido que nunca de que la enseñanza 
puede ser una profesión por demás satisfactoria y absorbente. 


INVESTIGACIÓN FORMAL 


Las investigaciones formales realizadas en el laboratorio se di- 
viden en dos grupos: las que tienen como objeto mejorar la meto- 
dología de la investigación y las que indagan las relaciones fun- 
cionales maestro-niño y padres-niño. 


Estudios sobre la metodología de la investigación 


Tres estudios sobre la metodología de la investigación han gi- 
rado en torno a los procedimientos adecuados para el análisis de 
la conducta en ambientes naturales, como son el aula, el hogar 
o la clínica, El primero constituye un ejemplo de un método para 
describir la conducta de un niño según se manifieste naturalmente 
y sin ninguna manipulación experimental (Bijou y colaboradores, 
1968). Este método, que constituye un procedimiento sustitutivo 
de describir la conducta en forma de aseveraciones verbales (por 
ejemplo, Barker y Wright, 1955) o de escalas de estimación (Bald- 
win, Kalhern y Breeze, 1949) requiere: a) señalar concretamente 
Ja situación en que se lleva al cabo el estudio; hb) resumir los acon- 
tecimientos conductuales y ambientales de importancia crítica en 
categorías observables; c) registrar las frecuencias con que ocurren 
estos acontecimientos; d) estimar la confiabilidad del observador, 
y e) presentar los datos en forma gráfica. Estos pasos están ejem- 
plificados en el estudio descriptivo de un niño de cuatro años que 
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asistía a la guardería de una universidad. El informe proporciona 
datos pormenorizados de la actividad sostenida del niño (conducta 
en la tarea) y de las interacciones sociales durante las 'actividades 
escolares a lo largo de un periodo de 28 días. Una de las ventajas 
de la, categoría de frecuencia es la de que proporciona datos que 
pueden utilizarse, sin alteración, para un estudio experimental en. 
la misma situación. Es decir, un estudio descriptivo de esta clase 
nos da un informe de la conducta que, a su vez, puede servir de 
línea de base múltiple para establecer cuáles son los acontecimien- 
tos que están relacionados funcionalmente. 

El segundo artículo en materia de metodología de la investi- 
gación traza un procedimiento para experimentar con relaciones 
de estímulo y respuesta en ambientes naturales (Bijou, Petterson, 
Harris Allen y Johnston, 1969). Esboza el procedimiento para de- 
finir las variables de respuesta y de estímulo, ejemplifica catego- 
rías de respuesta y estímulo que se pueden emplear y sugiere 
maneras de establecer líneas de base, para manipular variables in- 
dependientes y expresar los descubrimientos. 

El tercer artículo describe un método, congruente con los dos 
descritos anteriormente, que puede utilizarse para trazar y guiar 
programas educativos, terapéuticos y de rehabilitación (Bijou y 
Petterson, en prensa). Se esbozan los pasos que muestran cómo las 
técnicas de observación pueden servir para estimar los repertorios 
iniciales de un niño (diagnóstico), cómo planear los pormenores 
de su régimen de tratamiento, cómo anotar sus adelantos y cómo 
estimar el resultado del tratamiento. 


Estudios de las relaciones funcionales 
maestro-niño y padres-niño 


Algunas de las investigaciones de las relaciones funcionales se 
han ocupado de las relaciones maestro-niño en lo que corresponde 
al aprendizaje académico en situaciones de grupo (Petterson, Cox 
y Bijou, en prensa). Se afirma que el niño puede trabajar produc- 
tivamente en el grupo de un aula si los fundamentos para la con- 
ducta requerida se establecen primero en una situación tutorial 
individual. Se llevaron al cabo dos experimentos. El primero mos- 
tró que las tasas eleyadas de aprendizaje alcanzadas en una sítua- 
ción de tutoría se mantuvieron en un grupo de dos niños. El se- 
gundo estudio demostró que las tasas elevadas de aprendizaje 


de niños impedidos : 75 


alcanzadas en tutorías de un solo alumno se mantenían en un grupo 
de seis niños. 

Otro estudio de las relaciones maestro-niño se ocupó de los 
efectos múltiples que tiene que reforzar la conducta verbal (Sajwaj, 
Twardosz, Kantor y Burké, 1970). Lús éfectos que tiene el refuer- 
zo de la conducta verbal de un niño retardado de siete años de 
edad, durante un periodo de juego libre, se observaron tanto en 
este periodo como en el siguiente, el de aprendizaje en grupo 
(tiempo círculo). Durante el periodo de juego libre, cuando la 
maéstra prestó atención a sus intentos de comunicación verbal, 
la conducta verbal del chico respecto de ella aumentó, su juego 
con juguetes cobró un carácter más: “impropio de varón” y la 
conducta adecuada con los compañeros disminuyó. Durante la ac- 
tividad de grupo, de tiempo círculo que vino después (cuando 
no se le prestó atención especial), la conducta adecuada aumen- 
tó y, a la inversa, disminuyó su conducta perturbadora. Estos da- 
tos sugieren que el reforzamiento de la conducta social del niño 
respecto de su maestra no sólo aumentó la tasa de su conducta 
particular, sino que, en la misma situación, modificó también el 
juego con juguetes y la conducta de juego con compañeros del 
niño. Esa misma manipulación, además, dio como resultado la mo- 
dificación de la conducta del niño en la actividad de la clase 
siguiente. Por tanto, el reforzamiento de la conducta social du- 
rante el periodo precedente estuvo correlacionado con una tasa 
más elevada de conducta de grupo adecuada en el periodo subsi- 
guiente. 

Otros estudios que han averiguado cuáles son las relaciones 
funcionales se han ocupado de problemas de las relaciones padre- 
hijo en el hogar. Una de tales investigaciones giró en torno a la 
conducta problema de un niño de edad preescolar durante la hora 
del almuerzo (Bijou, 19684). Se tomaron datos de su conducta de 
toma de alimentos y de permanencia fuera del asiento. Utilizando 
porciones de postres como contingencias reforzantes, el experimen- 
tador demostró que podían eliminarse los problemas del niño du- 
rante la comida. 


RESUMEN Y CONCLUSIÓN 


Aun reconociendo que la tecnología conductual de la enseñan- 
za de niños impedidos se encuentra en su etapa formativa, pode- 
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mos decir que se han realizado adelantos suficientes que demues- 
tran.que esta tecnología encierra un potencial tremendo para ayudar 
a estos niños a adquirir una conducta social y académica esencial. 
Basándose en los principios derivados de 45 años de investigación 
de laboratorio, el enfoque conductual de la enseñanza especial se 
irá volviendo sin duda cada vez más eficaz a medida que se rea- 
licen nuevos adelantos en la investigación fundamental y en la 
aplicada. 

No esperamos que los directores de las escuelas tomen como 
modelo, para sus clases especiales, las clases aquí descritas, por- 

ue las clases de laboratorio se han diseñado primordialmente con 
el objeto de facilitar la investigación en materia de tecnología 
de la enseñanza especial, Para merecer aprobación y aceptación, la 
estructura de las clases especiales en las escuelas públicas tendría 
que variar en lo que respecta a la composición del grupo de alum- 
nos, al tamaño y al plan de estudios, de acuerdo con las pautas por 
las que se guien las diversas juntas escolares. Sin embargo, todas las 
clases fundadas en la investigación aquí descrita tendrían algunos 
rasgos en común: un plan motivacional basado en réforzadores po- 
sitivos (extrínsecos e intrínsecos) que son significativos (funcio- 
nales) para cada niño; una instrucción programada en materia de 
lectura, escritura, aritmética, lenguaje y materias afines; y maes- 
tros bien adiestrados para el arreglo de las condiciones de apren- 
dizaje a fin de estimular el aprendizaje académico y social. Estas 
clases especiales proporcionarían a los niños impedidos un am- 
biente educativo que no sólo podría conducir a un buen aprove- 
chamiento académico sino que también resultaría agradable. 

El desarrollo de una tecnología eficaz de la enseñanza especial 
encierra implicaciones de largo alcance para la educación, en par- 
ticular para el entrenamiento de maestros. El adiestramiento de 
maestros potenciales en la tecnología conductual aquí descrita re- 
quiere un plan de estudios de escuela normal o de universidad 
que todavía no existe. Debido a que el método de enfoque se 
deriva de supuestos y concepciones relativamente nuevos, sobre 
el desarrollo, aprendizaje, enseñanza, evaluación, emoción y mo- 
tivación humanos, todo intento de mezclar el análisis conductual 
y el análisis conductual aplicado con las materias que tradicional- 
mente se enseña en los cursos para la preparación de maestros no 
conseguiría sino diluir la potencia de la. tecnología. Es necesario 
llevar al cabo una revisión completa del plan de estudios de la 
preparación de maestros. 
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Otra de las implicaciones de este enfoque tiene que ver con el 
personal de enseñanza. Puesto que esta tecnología se funda en 
la enseñanza individualizada, cada niño requiere más tiempo y 
atención de los que puede proporcionarle un maestro que trabaje 
solo. Como señalamos, se necesita ux' ayudante que auxilie al maes- 
tro en la preparación de programas individuales, que haga las 
veces de tutor y que lleve los registros. No es necesario que el 
ayudante cuente con mucha educación formal. Puede ser un alum- 
no, de secundaria o de universidad, un padre, o cualquier hombre 
o mujer capaces. 

Una tercera implicación es la de que las clases especiales de- 
berían organizarse y limitarse para niños de edad de kindergarten 
y de escuela primaria, clases a las cuales se les debería remitir tan 
pronto como se advirtiesen sus problemas. Las clases especiales 
restringidas a niños pequeños antes de que se conviertan en “fra- 
casados” cumplen, a la vez, una función correctiva y una función 
preventiva. 

La cuarta implicación, que es la más importante de todas, tie- 
ne que ver con la necesidad de una enseñanza individual en todos 
los grados de la escuela elemental. Los adelantos que realiza un 
niño en una clase especial no podrán servir de fundamento a nue- 
vos aprovechamientos académicos a menos que los programas de 
las clases especiales y de las regulares estén interrelacionados en 
todos sus detalles esenciales, de manera que un niño pueda llevar 
al cabo fácilmente y sin fricciones la transición desde la clase es- 
pecial a la regular. Este engrane sólo puede realizarse si ambos 
tipos de clases se organizan y ponen en funcionamiento sobre una 
base de enseñanza individualizada como la que se pretende poner 
en la enseñanza por prescripción o en el plano didáctico individua- 
lizado. No es esta una sugerencia que carezca del sentido de la 
realidad, Varias escuelas de los Estados Unidos cuentan con planes 
como éste, entre ellas la Prairie School en Urbana, Illinois. 
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' ADAPTACIÓN 

DE LOS PROCEDIMIENTOS 
OPERANTES DE TRATAMIENTO 
DE DEFICIENCIAS 
CONDUCTUALES EN NIÑOS 


FLORENTE Lórez R. 


Universidad Veracruzana 


«La contribución del doctor Bijou a la investigación y tratamien- 
to de los problemas y deficiencias conductuales en niños quizá 
pueda resumirse en tres puntos: 

1. Su influencia, a través del análisis funcional, de tres aspec- 
tos relacionados entre sí: retraso mental, desarrollo infantil e inte- 
ligencia (Bijou, 1963; Bijou, 19684 y Bijou, 1969). De estos análi- 
sis se ha derivado un renovado concepto del retraso mental en el 
que las deficiencias conductuales se consideran como función de 
una serie de variables de tipo biológico, físico o social. 

2. Su interés en el desarrollo e integración de una metodolo- 
gía para el análisis experimental de la conducta infantil, tanto en 
el medio natural como en el laboratorio (Bijou y Baer, 1966; Bijou, 
Petterson y Ault, 1968; Bijou, Petterson, Harris, Allen y Johnston, 
1969 y Bijou y Petterson, en prensa). 

3. Su influencia en el desarrollo de una tecnología para la 'edu- 
cación especial (Bijou, 1968b, Bijou, 1968c y Bijou, 1970). 

Quizá el trabajo que ahora ha presentado sea más representati- 
vo del tercero de estos puntos, aun cuando éste necesariamente im- 
plica la filosofía expresada en su análisis funcional de la conducta 
retrasada, así como los métodos para el análisis experimental de 
la conducta. El presente escrito, más que una evaluación del tra- 
bajo del doctor Bijou, pretende describir la aplicación de los prin- 
cipios teóricos y experimentales por él expresados a la solución de 
problemas de conducta y al establecimiento de repertorios conduc- 
tuales en niños retrasados, así como la adaptación de dichas téc- 
nicas a la instituciones latinoamericanas de este tipo. 


EL CENTRO DE ENTRENAMIENTO Y EDUCACIÓN 
ESPECIAL (CEEE) 


Este artículo nos brinda una buena oportunidad para recono- 
cer la influencia que el doctor Bijou ha tenido en la ampliación 
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de los programas de modificación de conducta en el Departamen- 
to de Psicología de la Universidad Veracruzana y especialmente 
en el desarrollo del CEEE, institución dedicada al tratamiento de 
problemas conductuales a través de procedimientos operantes. 

Aun cuando los procedimientos de modificación de conducta 
no eran desconocidos en México, prácticamente no se habían usado 
hasta 1967, En ese año, el doctor Bijou visitó el citado Departa- 
mento de Psicología y habló acerca de los programas por él des- 
arrollados. Un año después, dicho Departamento inició un pequeño 
programa de modificación de conducta con niños cuyas deficien- 
cias y problemas de conducta eran tan severos que la Escuela de 
Educación Especial de Jalapa, Ver., consideró que tenía validez 
experimentar nuevos procedimientos. Los resultados iniciales no 
pudieron ser más satisfactorios y pronto dicho programa creció y 
llegó a ser lo que ahora se conoce como CEEE, que en la áctuali- 
dad ofrece sus servicios a cerca de cuarenta niños. 

La necesidad de una institución de este tipo en Jalapa proba- 
blemente se debió a razones parecidas a las señaladas por el doctor 
Bijou, al comentar los resultados obtenidos en las clases especiales 
para niños deficientes en los Estados Unidos. Además, tal vez po- 
dría agregarse que en México las disposiciones tomadas para este 
tipo de problemas han sido: a) en el caso de deficiencias o pro- 
blemas conductuales severos, tanto el gobierno como instituciones 
particulares han abandonado casi cualquier tipo de tratamiento, 
excepto el médico, y más bien se han encargado de satisfacer las 
necesidades básicas de los pacientes, y b) en el caso de deficiencias 
y problemas leves de conducta, el criterio principal ha sido utilizar 
los mismos procedimientos usados en la enseñanza de niños nor- 
males, pero a un ritmo mucho más lento. Lo anterior probable- 
mente fue consecuencia del difundido concepto de que los retra- 
sados mentales no asimilan a la misma velocidad que los niños 
normales. 

El CEEE puede considerarse como el equivalente modesto de 
los programas previamente desarrollados por el doctor Bijou en el 
estudio de la escuela Rainier de Washington, en el que se demostró 
que los niños retrasados institucionalizados podían funcionar mejor 
en un sistema basado en el análisis experimental de la conducta, 
y en el estudio de la Universidad de Illinois que tuvo un carácter 
tanto de investigación como de rehabilitación (Bijou, 1970). 

El plan de trabajo del CEEE ha sido, básicamente, el descrito 
por Bijou (1968b) en tanto que estuvo enfocado al desarrollo de 
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conducta social, conducta verbal, eliminación de conducta pertur- 
badora y establecimiento de repertorios académicos, básicamente 
de escritura y lectura. Asimismo, el sistema motivacional que se ha 
usado es el de economía de fichas y reforzamiento social. 

En nuestra experiencia personal, el problema básico tratado es 

el de generalización de la conducta establecida en el medio de tra- 
tamiento al medio natural. Los intentos iniciales para atacar este 
problema nos han llevado a considerar el de la generalización en 
relación con los siguientes puntos: 1. ¿Cuáles son las conductas 
que se consideran importantes para vivir en la comunidad? 2. ¿Cuál 
es el mejor sistema para el establecimiento de dichas conductas? 
3. ¿Cuál es la importancia de la similitud entre el ambiente del 
tratamiento y la comunidad donde el sujeto se desenvuelve nor- 
malmente? En otras palabras, un programa puede tener éxito en 
el establecimiento de ciertas conductas, pero si esas conductas no 
son reforzadas por la comunidad, es muy posible que no se gene- 
ralicen. Asimismo, un sistema motivacional puede funcionar en el 
medio de tratamiento, pero si los reforzadores normalmente dis- 
pensados en el grupo social no tienen ninguna función para el 
individuo, no es lógico esperar generalización alguna. Finalmente, 
también es necesario considerar las características físicas tanto del 
medio de tratamiento como del ambiente natural. 
"Una solución radical para evitar el problema de la generaliza- 
ción es la creación de comunidades terapéuticas cerradas, basadas 
en una arquitectura y una tecnología conductuales, de manera que 
se establezcan repertorios propios para una vida adecuada en esa 
comunidad. Claro que esta posibilidad tal vez sería irrealizable 
en países de pocos recursos. 

Una segunda posibilidad sería la de hacer un análisis descrip- 
tivo y experimental de las condiciones necesarias para que el esta- 
blecimiento de conductas en el medio de tratamiento se vea apo- 
yado por el mantenimiento y ampliación de dichos repertorios en 
el medio natural, aprovechando las prácticas de reforzamiento usa- 
das en el grupo con los tres puntos señalados como básicos en el 
problema de la gentralización. 

De acuerdo con las proposiciones previamente examinadas, pri- 
mero es necesario decidir qué conductas conviene establecer en el 
repertorio del niño. Creemos que el criterio que debe orientar esta 
decisión es necesariamente social, es decir, se elegirán aquellas 
conductas que tienen una utilidad práctica en el ambiente natural 
y que, por tanto, son mantenidas por las prácticas de reforza- 
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miento social. En este sentido, hay dos clases de conductas que 
tienen gran importancia para la adquisición de repertorios conduc- 
tuales: la imitación y el control instruccional. 

Quizá podría utilizarse como técnica el establecimiento de un 
repertorio imitativo generalizado (Baer y Sherman, 1964 y Metz, 
1965) cuya función sería la de acortar el tiempo necesario para la 
enseñanza de nuevas conductas, evitando así, en ocasiones, el largo 
proceso de moldeamiento (Petterson, 1968). 

La imitación, como procedimiento de modificación de condue- 
ta, parece haberse utilizado únicamente para el establecimiento de 
conducta verbal (por ejemplo, Lovaas, Barberich, Perloff y Schaf- 
fer, 1966). Sin embargo, probablemente existen otras aplicaciones 
dignas de estudiarse, como el papel de la imitación en el estable- 
cimiento de repertorios de conducta social y laboral en niños con 
retraso conductual. Fambién es posible considerar la imitación como 
un procedimiento útil para el establecimiento de la conducta con- 
sistente en ejecutar instrucciones. Una vez establecido un reper- 
torio imitativo básico en el niño, el experimentador puede instruirlo 
para efectuar determinada actividad y al mismo tiempo modelar 
la conducta que quiere establecer. Logrado el propósito de que el 
niño imite al modelo en estas condiciones, dicho modelo podrá 
desvanecerse y, finalmente, se establecerá el control por estímulos 
instruccionales únicamente. 

El control instruccional, junto con la imitación, probablemente 
son las técnicas más utilizadas en la educación de niños, tanto en 
el medio familiar como en el educativo. El uso de instrucciones, 
una vez que los sujetos están bajo su control, ofrece una versati- 
lidad todavía mayor que la imitación, en tanto que es posible es- 
tablecer repertorios (o por lo menos poner los repertorios conduc- 
tuales bajo control discriminativo) de una complejidad increíble. 
Desgraciadamente, por lo que el autor sabe, el análisis experimen- 
tal de la conducta de ejecutar instrucciones aún no se ha iniciado. 
Quizá un primer paso en este análisis sería el de mostrar que el 
fenómeno de imitación generalizada es, en realidad, un fenómeno 
más general y se observa en otras conductas entre las cuales está 
la de ejecutar instrucciones. En otras palabras, cabe preguntarse si 
es posible establecer la clase de respuestas consistente en ejecutar 
instrucciones en la que el reforzamiento de un grupo de instruc- 
ciones aumente la probabilidad de que el sujeto ejecute otro grupo 
de instrucciones no reforzadas. Esto, aparentemente, evita la ne- 
cesidad de modelar o moldear este segundo grupo de instrucciones. 
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El segundo punto señalado al analizar la generalización es el 
de la elección de un sistema motivacional. Los sistemas de adies- 
tramiento de niños retrasados, comúnmente establecen como sistema 
motivacional un reforzador generalizado, como es la economía de 
fichas. Finalmente, la meta de dichos programas suele ser trans- 
ferir el control del reforzador generalizado a sistemas de reforza- 
miento social (véanse, por ejemplo, los trabajos del doctor Bijou). 
Se pretende que la conducta del niño estará ahora no sólo bajo 
el, control de los reforzadores dispensados en el medio de trata- 
miento, sino también de los reforzadores normalmente dispensados 
en el grupo social. La combinación de lo anterior con el adies- 
tramiento de los padres en el manejo de contingencias quizá po- 
dría dar resultados positivos. Otro tipo de reforzadores generalizados 
que probablemente tendría interés estudiar en estos medios, es el 
dinero, ya que éste se usa también para mantener una gran can- 
tidad de conductas en el medio social. Es conveniente señalar que, 
en este caso, el problema no sólo se reduce al establecimiento del 
dinero como un reforzador generalizado, sino también al análisis 
de los programas en que éste es dispensado en la sociedad, ya que 
los requisitos suelen ser altos y pudieran producir decremento 
de la respuesta. El establecimiento de uno y otro reforzador per- 
mitiría iniciar programas de intervención en diferentes medios, 
> escolar, familiar, laboral, bajo contingencias similares a las comu- 
nes en dichos lugares. 

Finalmente, el problema de la similitud entre el medio de tra- 
tamiento y el medio natural se refiere básicamente a que las con- 
ductas establecidas en un medio particular pueden quedar bajo el 
control discriminativo de ese medio únicamente. Si se quiere que 
dichas conductas se observen también en otro medio diferente, el 
procedimiento obvio consiste en utilizar además las contingencias 
usadas en ese nuevo ambiente. Este punto señala específicamente 
la necesidad de organizar sistemas de observación en el medio 
natural y de adiestramiento de paraprofesionales, tema comentado 
en otros trabajos del simposio. 


ALGUNOS PROBLEMAS QUE PRESENTA LA 
ADAPTACIÓN DE LOS PROGRAMAS 
A LATINOAMÉRICA 


Si bien la instrumentación de las técnicas de modificación de 
conducta para el tratamiento de niños retrasados es de un costo 
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relativamente bajo, esto podría representar una dificultad en los 
países de habla española y especificamente en México, ya que la 
política del gobierno ha sido la de asignar una pequeña parte del 
presupuesto educativo a dicho efecto, pues la mayor parte del mis- 
mo se destina a la enseñanza elemental. En otras palabras, pareco 
existir cierta resistencia a sufragar los gastos de la educación de 
niños que no han de ser productivos para la sociedad. Esto proba- 
blemente conducirá a la creación de programas de bajo costo. Al- 
gunas sugerencias que podrían hacerse son las siguientes: 

1. Al aplicar los procedimientos de modificación de conducta 
a problemas de rehabilitación, se ha visto la necesidad de dotar de 
habilidades laborales a los sujetos, pues de esta manera la proba- 
bilidad de su reintegración social aumentará. Por ejemplo, Crosson 
(1969), Hunt y Zimmerman (1969) y Zimmerman y otros (1969) 
han demostrado que es posible establecer y mantener conducta 
laboral en sujetos con deficiencias conductuales, a través de proce- 
dimientos operantes. En el presente caso, el establecimiento de 
tales repertorios permitiría iniciar un taller de trabajo simulado, 
cuyas ganancias podrían utilizarse para el pos iento y des- 
arrollo del mismo centro. 

2. Las técnicas operantes se han utilizado con GOO éxito en 
la creación o mantenimiento de repertorios sociales en varios me- 
dios. Por ejemplo, Burchard (1967), Phillips (1968) y Cohen, Fi- 
lipczak y Bis (1965) en adolescentes antisociales, y Ayllon y Azrin 
(1968) en pacientes psiquiátricos. Además, Lindsley (1964) ha se- 
ñalado que a través del establecimiento de un ambiente contro- 
lado y de instrumentos protésicos, es posible evitar el deterioro 
conductual en ancianos. Asimismo, mediante el establecimiento de 
un reforzador generalizado podría obtenerse un máximo de con- 
ducta. Quizá es posible establecer programas conjuntos que inclu- 
yen cualquiera de los casos anteriores, así como el de niños con 
deficiencias conductuales, de manera que los pacientes pudiesen 
ser asignados a diferentes grupos de acuerdo con la similitud de 
sus deficiencias, Así que los pacientes con deficiencias menores 
y en los que fuese posible establecer ciertas habilidades, o que 
conservasen algunas, podrian ser utilizados como personal encar- 
gado de algunos aspectos de la programación o adiestramiento de 
pacientes con deficiencias más severas (véase Lindsley, obra cit., 
pág. 54). Esto significaría un buen ahorro de personal encargado, lo 
que es muy importante, pues, como ha señalado el doctor Bijou, 
la tecnología operante está basada principalmente en la instruc- 
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ción individualizada. Sin embargo, el mismo doctor Bijou señaló 
que los encargados no necesariamente requieren gran educación. 

3. Parte de los niños que suelen asistir a las escuelas de edu- 
cación especial, no requieren realmente sino una intervención di- 
recta en su medio, y quizá sería mejor considerarlos como casos 
de consulta externa. De esta manera el problema se reduce a en- 
contrar una forma económica de tratar al niño en su propia casa 
o en la escuela. Hawkins y otros (1966) han demostrado que es 
posible tratar problemas de conducta infantil usando a los padres 
como agentes terapéuticos y que esto puede hacerse directamente 
en la casa de los niños. Además, se están investigando nuevos pro- 
cedimientos que requieren un personal mínimo para este tipo de 
intervenciones. Cantrell y otros (1969) han adaptado los proce- 
dimientos operantes para hacer contratos con los padres. En esos 
contratos se especifican las contingencias y los mismos padres son 
los encargados de administrarlas. Probablemente el problema fun- 
damental en este tipo de procedimientos es que requieren la coope- 
ración de las personas encargadas de administrar las contingencias; 
sin embargo, Tharp y Wetzel (1969) han diseñado un procedi- 
miento por el cual se analizan tanto las consecuencias que man- 
tienen la conducta de los mediadores que son las personas que 
administran las contingencias, como las que potencialmente pue- 
"den afectar el cambio en el niño que presenta el problema. Los 
resultados por ellos obtenidos parecen ser estimulantes. 


CONCLUSIONES 


El título del escrito del doctor Bijou claramente describe el 
objetivo de su trabajo y probablemente el de otros autores dedica- 
dos al tratamiento de niños retrasados: el desarrollo de una tec- 
nología para la educación especial. El aporte del doctor Bijou 
en este aspecto no ha sido únicamente el que se refiere al des- 
arrollo de técnicas específicas, sino también a la integración de los 
diferentes procedimientos que se han usado, su análisis y aplica- 
ción a lo que podría considerarse como la unidad educativa: la cla- 
se, reconociendo al maestro como la clave fundamental del pro- 
ceso educativo. Nuestra intención, por una parte, ha sido examinar 
cómo el modelo desarrollado por el doctor Bijou ha resultado efec- 
tivo en un medio con problemas probablemente diferentes a los 
que él enfrentó; por otra, también se analizaron algunos de los pro- 
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blemas que pudieran presentarse al adaptar dichos procedimientos 
a los países latinoamericanos en donde el tratamiento de estos niños 
parece haber sido descuidado, Quizá sólo nos reste señalar que 
estas adaptaciones, para que sean. efectivas, deben surgir de la mis- 
ma tecnología de la educación especial. 
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Numerosos autores, como Stuart (1970), Coffman (1961) y 
Wolfensburger (1969), han documentado claramente el fracaso de 
los programas de tratamiento institucional para ayudar a niños 
anómalos, así como las condiciones inhumanas y debilitadoras que 
ofrécen las instituciones para niños. Estas autoridades, y otras, han 
indicado que los programas de tratamiento de las instituciones 
para niños delincuentes, psicóticos y retardados no los preparan para 
la vida en la comunidad. Por el contrario, al parecer, a estos ni- 
ños se les enseña una conducta pasiva-dependiente adecuada para 
el interno institucional, pero contraria, en la mayoría de los as- 
pectos, a las necesidades de la vida en la comunidad (Ullmanmn, 
y Krasner, 1965; Stuart, 1970; y Goffman, 1961). 

Si las metas de los programas de tratamiento, en nuestras ins- 
tituciones, son las de enseñar a un niño a convertirse en miembro * 
provechoso de su comunidad, entonces el programa de tratamiento 
debe enseñarle a vivir en un mundo bisexual, adquirir destrezas 
sociales necesarias para la vida en familia y en la comunidad, al- 
canzar una capacitación vocacional y académica para el trabajo, 
aprender a trabajar para ganar dinero y gastar o ahorrar dinero 
para sus necesidades. Casi ninguna de estas destrezas pueden en- 
señarse en una institución dedicada a la custodia. En una -institu- 
ción, comúnmente, se separa a los niños por sexos, se les enseña 
a depender de una rutina como la de hospital, se les ofrece poco 
trabajo que puedan transferir como destreza útil a la comunidad 
exterior y enseña a vivir en el “sistema de beneficencia” de la ins- 
titución, en vez de aprender a hacerse cargo, en la medida de lo 
posible, de sus propias necesidades.* 

Gran parte de estos resultados inconvenientes pueden atribuir- 


* Esta investigación fue subsidiada por el Servicio de Salud Pública, subsidio 
NIMH, subsidio MH 16609 del Centro de Estudios del Crimen y Delincuencia y 
subsidio NICHD HD 03144 de la Oficina de Investigación Infantil y del De- 
partamento de Desarrollo Humano, Universidad de Kansas. 
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se al hecho de que la mayoría de los programas de tratamiento 
institucional se basan en el modelo de “enfermedad” de la conduc- 
ta anómala. Recientemente se ha puesto en tela de juicio la utili- 
dad del marbete de “enfermedad” para el tratamiento. Si estos niños 
estuviesen enfermos, sería razonable colocarlos en grandes institu- 
ciones de carácter hospitalario y hacer que sus necesidades fun- 
damentales fuesen satisfechas por un personal “asistente”, cuyos 
miembros serán capaces de proporcionar adecuados cuidados de 
custodia, pero frecuentemente están poco entrenados y demasiado 
cargados de trabajo como para servir de maestros y de modelos de 
las complejas destrezas que se deben enseñar para viviz satisfac- 
toriamente en la comunidad. 

El modelo de enfermedad de la conducta anómala, con el cri- 
terio de tratamiento institucional de carácter hospitalario que le 
acompaña, cada vez se rechaza más, en general a causa de su his- 
toria de repetidos fracasos y grandes gastos. La verosimilitud del 
modelo de enfermedad mental se ha venido reduciendo también 
a medida que se comprendió mejor la relación entre las variables 
del aprendizaje y la conducta anómala. En vez de fundar nuestras 
tácticas de tratamiento en un modelo de enfermedad mental, la 
teoría moderna de la conducta propone un modelo de' deficiencia 
de la conducta para la conducta anómala, según el cual los pro- 
blemas conductuales de los niños se interpretan como deficiencias 
en materia de destrezas esenciales. Se consideran estas deficien- 
cias conductuales como el resultado de historias insatisfactorias de 
reforzamiento y enseñanza, en vez de atribuirlas a alguna hipotética 
psicopatología interna. Por consiguiente, los programas de trata- 
miento fundados en el modelo de deficiencia conductual tienen 
como objeto establecer las aptitudes conductuales importantes que 
el niño no ha aprendido. En contraste con esto, las prácticas de 
tratamiento fundadas en el modelo de la enfermedad mental consi- 
deran las deficiencias conductuales como síntomas superficiales, 
carentes de importancia, y tratan en cambio de curar la “enferme- 
dad mental básica”. 

Este creciente interés en los programas de tratamiento basa- 
dos en el modelo de deficiencia conductual está surgiendo al mismo 
tiempo que una segunda tendencia importante en el tratamiento 
de los problemas de la conducta infantil. Existe en la actualidad 
una tendencia de carácter mundial que se aparta de los programas 
institucionales en razón de que el tratamiento de la conducta del 
niño anómalo basado en la comunidad parece ser más eficaz, más 
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barato y más humano que la institucionalización de niños. Esta 
tendencia se ha puesto especialmente de manifiesto en los países 
escandinavos, donde Dinamarca y Suecia sostienen en la actuali- 
dad, con dinero del gobierno, programas para casi todos los niños 
anómalos y retardados en sus: comunidades. Varios Estados de los 
Estados Unidos han proporcionado recientemente incentivos eco- 
nómicos a las comunidades para que suministren servicios basados 
en la comunidad a sus niños anómalos, en vez de depender de los 
programas de tratamiento institucional de los Estados. Uno de 
los resultados obtenidos es que muchos Estados informan que han 
obtenido disminuciones considerables en sus tasas de instituciona- 
lización de niños delincuentes, retardados y psicóticos. En algunos 
Estados ha sido espectacular la reducción en la institucionalización 
de niños. Por ejemplo, hace unos tres años, California introdujo un 
programa de incentivos que ofrece hasta 4000 dólares a una comu- 
nidad por cada niño, elegible para su institucionalización, pero 
que no fue remitido a un reformatorio estatal, y se ha observa- 
do una reducción de un 30 por ciento en el número de niños 
delincuentes enviados a reformatorios de California. El Estado de 
Washington recientemente ha puesto en práctica un programa se- 
mejante y los resultados han sido igualmente asombrosos. Los refor- 
matorios del Estado de Washington están ahora prácticamente 
vacíos en un tercio de su capacidad y se han cerrado dos institu- 
ciones estatales. 


El éxito de programas de la comunidad para retardados men- 
tales es más manifiesto aún en algunos Estados. El reciente Comité 
para el retardo mental, de la presidencia de los Estados Unidos 
(Residential Services for the Mentally Retarded, U. S. Govern- 
ment Printing Office, Washington, D. C., 1970) comparó el “cui- 
dado deshumanizador institucional” de los retardados mentales con 
el trato dado a prisioneros de guerra. El comité aconsejó “norma- 
lizar” las vidas de los retardados, sacarlos de las instituciones e 
integrarlos en la comunidad. Esta recomendación se está poniendo 
en práctica en varios Estados. 

Esta nueva orientación, que se aparta de la creación de insti- 
tuciones y se dirige hacia el desarrollo de programas de tratamien- 
tos basados en la comunidad, se reafirmó recientemente en la 
Conferencia sobre los niños, realizada en la Casa Blanca en 1970, 
donde se le concedió una de las prioridades más altas. A consecuen- 
cia de estas tendencias, probablemente nos encontremos en el 
umbral de una nueva era del tratamiento para niños anómalos. 
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Es de esperarse que uno de los resultados sea la experimentación 
con una amplia variedad de modelos de tratamiento que se com- 
paren y se evalúen en términos de su eficacia y costo. 

Indudablemente, muchos programas concentraron' su atención 
en el adiestramiento de padres .y .de. padres potenciales en ma- 
teria de modelamiento de la conducta infantil y procedimientos 
de manejo. Las autoridades están de acuerdo en que la mayoría de 
los problemas conductuales del niño anómalo podrían prevenirse 
o superarse si sus padres fuesen más diestros en el tratamiento de 
sus hijos. Por desgracia, sin embargo, hay tantos padres que tienen 
graves problemas personales que un programa rutinario o unifor- 
me de adiestramiento de padres tendría muy poca eficacia. Estos 
padres necesitan una ayuda más intensiva. Así pues, en vez de 
confiar en estos padres para que enseñen a sus niños gravemente 
anómalos todas las complejas destrezas sociales, prevocacionales 
y de cuidado de sí mismos que necesitan, tal vez sea necesario 
proporcionar en la comunidad programas de entrenamiento espe- 
cial a cuyo cargo correría esta responsabilidad educativa. Si las 
deficiencias conductuales del niño pueden modificarse en un pro- 
grama especial de adiestramiento, los padres tal vez aprenderán 
a mantener la conducta adecuada, aun cuando no hayan sido ca- 
paces de establecerla originalmente sin la ayuda del programa de 
entrenamiento especial, 


En la ciudad de Kansas, actualmente estamos trazando un 
programa modelo que, en nuestra opinión, podrá cumplir estas 
funciones de adiestramiento especial. A nuestro modelo lo hemos 
llamado modelo de familia enseñante. Hemos pensado en colocar 
a niños y adolescentes con problemas conductuales. graves en am- 
bientes de estilo familiar dentro de sus comunidades. De seis a 
diez niños compartirían cada hogar de estilo familiar. Cada pro- 
grama de familia enseñante sería administrado por una pareja a la 
que hemos llamado padres enseñantes. Les hemos dado este título 
de padres enseñantes para distinguirlos de los padres hogar o de 
los padres adoptivos no adiestrados que cumplen labores de custo- 
dia más tradicionales. En nuestro modelo, a los padres enseñantes 
se les proporciona entrenamiento profesional durante un año. Tam- 
bién se les paga un salario profesional correspondiente al nivel de 
los maestros de la enseñanza pública, puesto que son maestros 
en toda la acepción del término. Tienen la obligación explícita de 
enseñar las destrezas sociales, personales, vocacionales y académi- 
cas necesarias para convertir a estos jóvenes anómalos en ciuda- 
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danos útiles a su comunidad. Las metas conductuales específicas 
pueden ser determinadas por cada comunidad o vecindad. De esta 
manera, cada programa puede reflejar las características y costum- 
bres particulares de los ciudadanos del lugar. 

En Kansas nos hemos puesto a establecer algunos programas de 
familia enseñante para ayudar a jóvenes a quienes se ha calificado 
de delincuentes o de propensos a convertirse en delincuentes. En 
la actualidad estamos vinculados con cuatro hogares de familia 
enseñante que se encuentran en diversas etapas de desarrollo. Es- 
tos programas se basan en el Achievement Place, un programa 
de familia enseñante que está cumpliendo su cuarto año de acti- 
vidad (Phillips, 1968). El sistema de modificación de conducta del 
Achievement Place tiene como objeto proporcionar a los jóvenes 
una cantidad máxima de reforzamiento cuando participan por pri- 
mera vez en el programa, Cada chico nuevo comienza a participar 
en una economía de “fichas”, dentro de la cual su conducta diaria 
determinará el número de fichas (o puntos) que tendrá que ga- 
narse para comprar los reforzadores (privilegios) del día siguiente. 
Estos reforzadores son todos privilegios y cosas de que normal- 
mente se dispone en el hogar. De tal manera, el sistema de refor- 
zamiento nada añade al costo del programa. Cuando un chico 
desarrolla las destrezas-meta, el reforzamiento concreto inmediato 
va siendo gradualmente sustituido por un conjunto de condicio- 
nes de reforzamiento más remoto, ambiguo y, en nuestra opinión, 
natural. Cuando el chico alcanza las metas conductuales del pro- 
grama, él y sus padres están preparados para que el joven regrese 
a su hogar natural. Los resultados preliminares del programa Achie- 
vement Place indican que es eficaz para corregir cierto número 
de problemas de conducta social, académica y personal, y que los 
jóvenes están adelantando mejor que una pequeña muestra de jóve- 
nes anómalos equiparables, quienes también han entrado repetida- 
mente en contacto con la policía y con los tribunales y se les ha 
dejado en libertad bajo palabra o han sido enviados al reforma- 
torio estatal. 

La propagación exitosa del modelo de familia enseñante Achie- 
vement Place tendrá por lo menos dos aspectos: a) debemos seguir 
encontrando procedimientos prácticos y eficaces de modificación 
de la conducta y evaluarlos de manera convincente, y b) debemos 
estar en condiciones de adiestrar a nuevos padres enseñantes a 
fin de que apliquen exitosamente estos procedimientos. 

El intento de establecer procedimientos de tratamiento prác- 
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ticos y eficaces es un proceso informal constante del Achievement 
Place. Cuando vislumbramos que un procedimiento puede ser efec- 
tivo, con fundamento en nuestras observaciones informales, toma- 
mos medidas para evaluarlo de manera más formal. Se han pu- 
blicado testimonios que muestran la eficacia de la economía de 
fichas del programa Achievement Place para modificar el modo 
agresivo de hablar, la ortografía, la rapidez, la preparación del 
trabajo en casa, el arreglo de la habitación y otras conductas 
del mantenimiento del hogar (Phillips, 1968). Recientemente se 
ha terminado el desarrollo y la evaluación de un procedimiento 
para modificar la conducta alborotadora y desatenta de los jó- 
venes en el aula escolar. Presentaremos una descripción detallada 
de esta investigación a manera de ejemplo de nuestra metodología 
general de investigación. 

La mayoría de los chicos que han llegado al Achievement Place 
han sido expulsados de la escuela o estaban en peligro inmediato 
de ser expulsados. Rápidamente se puso de manifiesto que se tenía 
que encontrar una técnica práctica y eficaz para tratar los pro- 
blemas de conducta alborotadora de los niños en el aula. También 
descubrimos que los maestros de estos chicos no estaban muy dis- 
puestos a utilizar el reforzamiento especial positivo a fin de irse 
aproximando poco a poco a la conducta adecuada o a dedicar su 
tiempo a administrar reforzamiento simbólico para el mejoramien- - 
to de la conducta en el aula. Claro que un sistema práctico ten- 
dría que prescindir de casi todo el entrenamiento, tiempo o es- 
fuerzo del maestro. Por fortuna, la investigación sistemática ha 
producido una técnica sencilla, práctica y también eficaz (Bailey, 
Wolf y Phillips, 1970). El método no requería una reunión de 
datos precisa y continua ni la administración de “fichas” o la con- 
cesión de atención por parte del maestro. De hecho, el único re- 
quisito era que el maestro tomase unas cuantas decisiones dico- 
tómicas, al final del periodo de clases, sobre la conducta del chico 
en el aula: 1. ¿Obedeció hoy el joven las indicaciones del maes- 
tro? 2. ¿Usó bien su tiempo en el aula? 3. ¿Terminó su trabajo 
con un nivel aceptable de precisión? 

Los padres enseñantes aplicaron los procedimientos de la ma- 
nera siguiente: se le dijo al adolescente que llevase diariamente a 
la clase una tarjeta de informes sobre su conducta, para que el 
maestro pusiese en ella la marca descrita. Luego el joven llevaba 
la tarjeta al hogar de los padres enseñantes. Si la tarjeta del jo- 
ven se había merecido un sí de cada uno de los maestros, en cada 
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una de las categorías, entonces el chico se ganaba cierto número 
de puntos y privilegios. Si el niño recibía un no en cualquiera de 
las categorías, perdía un número de puntos determinado de an- 
temano. 

Evaluamos un prototipo del- procedimiento en un programa de 
escuela de verano a la que ásistieron cinco de los chicos que se en- 
contraban entonces en Achievement Place. Los chicos fueron a 
un aula especial y trabajaron en libros de matemáticas en un salón 
que era muy semejante al del aula común de la escuela, con pu- 
pitres, pizarrón, ilustraciones en las paredes y un maestro cuya 
función era contestar preguntas y calificar problemas. Además, una 
cabina de observación estaba adosada al aula y desde ella los 
observadores registraron si los chicos estaban trabajando en sus 
cuadernos o alborotando y dejando de prestar atención (de acuer- 
do con un conjunto de definiciones detalladas y confiables de las 
respuestas). 

Como se ve en la figura 1, durante los primeros tres días de 
la escuela de verano los chicos fueron estudiantes perfectos, traba- 
jaron diligentemente, no perdieron tiempo charlando ni se distra- 
jeron. Luego, comenzaron a “probar” al maestro. Unos cuantos 
días después manifestaron poner menos atención y una conducta 
más alborotadora, es decir, exhibieron la misma conducta que ha- 
bíamos observado en las aulas de su escuela pública. De hecho, 
se pasaban alrededor del 65 por ciento de su tiempo hablando, 
levantándose de sus asientos, mirando por la ventana, arrojando 
sus lápices y solo alrededor del 35 por ciento de su tiempo pres- 
tando atención a los materiales de estudio. 

Como siguiente paso del experimento, se pidió a los chicos que 
llevasen a los padres enseñantes la tarjeta de informes de su con- 
ducta diaria. Se dijo a los chicos que el maestro pondría un sio 
un no según que el muchacho hubiese “estudiado “durante todo 
el periodo” y “obedecido las reglas”. Si un chico obtenía sólo sí 
se le garantizaban varios privilegios en ese mismo día. Por otra 
parte, si un chico obtenía un no perdía un número importante 
de puntos y, por consiguiente de privilegios, a menos que obtu- 
viese puntos extras de otro modo. 

Conforme a la primera condición, a nuestro maestro especial 
del aula le dijimos que diese sí independientemente de lo que 
hiciesen los muchachos en el aula. Durante el vigor de esta condi- 
ción de sí únicamente, la conducta de estudio aumentó inicial- 
mente y la conducta de violación de reglas disminuyó al principio. 
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Pero varios días después la conducta impropia en el aula volvió a 
presentarse y a un nivel elevado. En este momento, se le dijo al 
maestro que diese sí únicamente cuando el chico se hubiese com- 
portado debidamente en el aula. . 

A fin de asegurarnos de la precisión de las anotaciones del 
maestro en las tarjetas, el observador colocado en la cabina asig- 
naba las calificaciones de la tarjeta de informes basándose en los 
datos de la observación. Se estableció un nivel de 10 por ciento de 
cada conducta. Es decir, más de un 10 por ciento de conducta 
de no estudio o de violación de reglas daba lugar a que se pu- 
siese un no en la tarjeta del chico, Cada chico recibió un no en 
el primer día de esta nueva condición y perdió puntos cuando 
regresó a Achievement Place. Hubo una mejoría inmediata en la 
conducta de estudio y una reducción en la conducta de violación 
de reglas en los chicos. Poco después cada uno de ellos estu- 
diaba y obedecía las reglas durante más del 90 por ciento del 
tiempo. Después de dos semanas de este elevado nivel de conducta 
conveniente, los padres enseñantes anunciaron a los chicos que no 
les sería necesario traer las notas desde la escuela para ganarse 
sus privilegios cada día. Después de tres días en que se prescindió 
de esta condición de respaldo, los chicos se encontraban casi al 
nivel del 50 por ciento de conducta alborotadora y habían bajado 
hasta cerca del 25 por ciento de la conducta de estudio. Cuando 
los padres enseñantes anunciaron, de nuevo que cada chico ten- 
dría que traer diariamente a la casa la tarjeta, apareció nuevamente 
una excelente conducta en la clase y se mantuvo a más del 90 por 
ciento durante el resto del estudio. Estos datos del grupo de cinco 
chicos mostraron los efectos claros del procedimiento consistente 
en pedir diariamente la tarjeta de informes de conducta. Cada 
uno de estos cinco muchachos, considerados como individuos, mos- 
traron casi exactamente los mismos efectos que se ven en los datos 
agrupados. 

El procedimiento de la tarjeta de informes de conducta diaria, 
acompañada del reforzamiento respaldante en el hogar, se ha uti- 
lizado ahora en cierto número de chicos en sus aulas regulares de 
la escuela pública. En cada caso el maestro decide simplemente, al 
final del día, si el muchacho ha obedecido sus reglas y estudiado 
y comportado en general al nivel esperado. Estas decisiones re- 
quieren muy poco tiempo de su parte. En cerca del 75 por ciento 
de los casos hemos descubierto mejoramientus inmediatos y dra- 
máticos en estas conductas. En aquellos casos en que el procedi- 
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miento no dio resultado, al parecer lo que ocurrió es que el maes- 
tro no había establecido reglas explícitas en su aula o no había 
distinguido conducta propia de conducta impropia de ¡parte de sus 
alumnos. Todavía no hemos llevado al cabo la adaptación del proce- 
dimiento de la tarjeta diaria de informes de conducta para que sea 
eficaz con tales maestros. No obstante, en la mayoría de los casos, 
la tarjeta de informes de la conducta diaría como reforzamiento de 
apoyo en el hogar, parece ser un procedimiento muy efectivo y 
práctico para que los padres enseñantes ejerzan un control rápido 
sobre la conducta de un joven que está a punto de ser expulsado 
de la escuela. Actualmente se está llevando al cabo una investi- 
gación que utiliza un procedimiento semejante para tratar de me- 
jorar el aprovechamiento académico. Por término medio, hemos 
descubierto que los jóvenes del plan Achievement Place mejoran 
sus calificaciones desde un poco menos de una D hasta cerca de 
una C. Todavía no hemos analizado exactamente cuáles de los 
componentes del programa, es decir, el sistema de tarjetas de infor- 
mes de conducta diaria, el programa de tutoría en el hogar, los 
puntos concedidos por el mejoramiento de las calificaciones, etcé- 
tera, han sido los determinantes de este mejoramiento. | 

Un procedimiento semejante de reforzamiento remoto se ha 
adaptado al programa de adiestramiento para los padres. Hemos 
descubierto que mediante el establecimiento de destrezas impor- 
tantes en Achievement Place y proporcionando después a los chicos 
la motivación en forma de la tarjeta diaria de informes de con- 
ducta puede alcanzarse también control inmediato sobre muchas 
conductas- problema en el hogar. 

Algunos de los procedimientos no están tan bien establecidos 
y evaluados como la tarjeta de reforzamiento remoto. Una de las 
investigaciones más interesantes que se están efectuando en la ac- 
tualidad tiene que ver con el fenómeno del grupo de semejantes 
que aparece en el programa de la familia enseñante. La influencia 
del grupo de semejantes en el delincuente ha sido claramente des- 
crita por varios investigadores (Cohn, 1955; Shaw y McKay, 1942; 
Thrasher, 1939). Estas autoridades han indicado también que gran 
parte de la presión del grupo de semejantes se ejerce en dirección 
de una conducta antisocial. Es fácil ver cómo una banda anti- 
social semejante podría surgir en el ambiente de la familia en- 
señante. Asociado a los adultos exclusivamente con la conducta 
aversiva, permitiendo a los niños de la banda que se encubran 
unos a Otros, haciendo un uso amplio de las consecuencias para el 
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grupo de manera que los jóvenes padezcan por causa de la con- 
ducta impropia de los otros, y estableciendo muchas sanciones 
“injustas” y reglas aparentemente arbitrarias, probablemente se 
conseguiría unificar a todos los jóvenes en contra de los adultos 
con bastante facilidad. Muchas autoridades en materia de programas 
institucionales para jóvenes han informado de la existencia de casos 
de contra control en sus instituciones. Por otra parte, hay varios 
procedimientos que podrían ser útiles para fomentar la coopera- 
ción activa entre jóvenes y adultos. Mediante estos procedimientos, 
los padres enseñantes podrían establecer contingencias de grupo de 
semejantes para la conducta conveniente y sanciones de grupo 
de semejantes para la conducta impropia, las cuales fomentarán 
que se alcancen las metas de la familia enseñante, en vez de que 
ocurra todo lo contrario, 

Actualmente estamos investigando un método, en relación al 
grupo de semejantes, que parece ser eficaz para controlar la con- 
ducta impropia, beneficiar a los chicos y ser el preferido por ellos, 
Requiere que los padres enseñantes establezcan en el hogar un 
sistema democrático de semiautogobierno. Por supuesto, los adul- 
tos deben conservar la autoridad final, pero pueden introducir un 
determinado grado de autogobierno para que el programa respon- 
da a las preferencias de los jóvenes. Los programas de semiauto- 

. gobierno por parte de los jóvenes han sido previamente descritos 
por otros, tales como A. S. Neil en Summerhill (1960) y A. S. 
Makarenko (1953 en la Colonia Gorky, en Rusia, donde se reali- 
zó un programa de jóvenes delincuentes. Por desgracia, varios otros 
intentos serios de establecer programas semejantes de autogobier- 
no, basados en el trabajo de Neil y Makarenko, no han tenido 
éxito muy grande que digamos. Al parecer, se necesita llevar al 
cabo una investigación sistemática para obtener un sistema imitable. 

En nuestra opinión, hay cuatro conductas que los padres ense- 
ñantes tienen que moldear y reforzar a fin de que pueda funcionar 
un sistema de semiautogobierno: los muchachos deben aprender 
a establecer reglas de conducta, a informar acerca de las viola- 
ciones de estas reglas, a decidir sobre posibles culpas y asignar 
consecuencias para la violación de las reglas. 

Hay algunas reglas que deben establecerse y hacerse cumplir. 
Son las definidas por las leyes y la comunidad. Por ejemplo, no es 
posible permitir el abuso físico grave en contra de los muchachos 
o de los padres enseñantes. Sin. embargo, existe cierto número de 
pasos entre el simple contacto físico y el abuso físico real. Los 


106 6. La familia enseñante: un nuevo modelo para el 


deportes de contacto, como el basquetbol y el futbol, son uno' de 
estos casos. El boxear con guantes es otro caso, y las peleas a puñe- 
tazos simples de breve duración, es otro paso aún más por debajo 
del punto del abuso físico grave real, Los propios chicos podrían 
ayudar a decidir cuáles serían las reglas en lo relativo a cada uno 
de estos pasos. Se ha visto que los chicos de Achievement Place 
han votado en pro del establecimiento de reglas muy estrictas para 
controlar las peleas y el contacto físico doloroso. Cuando existe 
un mecanismo de autogobierno efectivo, las preferencias de los 
chicos parecen inclinarse por eliminar todo contacto físico doloro- 
so. Esta decisión ha obligado a los muchachos a establecer reglas 
detalladas sobre el abuso físico, sobre la información que se debe 
prestar en tales casos, sobre la culpabilidad y sanciones que se 
deben imponer a los infractores. 

Aunque inicialmente tal vez sea necesario proporcionar con- 
tingencias intrínsecas de reforzamiento a fin de fomentar la parti- 
cipación en el establecimiento de reglas de conducta durante las 
reuniones de grupo (o “ensayo” como a veces llaman los chicos a 
estas reuniones), se ha visto que la conducta de establecimiento 
de reglas muy rápidamente queda sujeta al control de las conse- 
cuencias naturales que tiene mantener ordenada una sociedad. Los 
muchachos rápidamente comienzan a asumir responsabilidades por 
las reglas en todas las esferas de su vida. Los beneficios obvios 

ue esto les reporta son claros, son capaces de evitar el dominio 
basado en la fuerza física, que es a menudo el fundamento para 
el establecimiento de reglas en una banda de delincuentes. Tam- 
bién establecen reglas en contra de la intimidación y de las amena- 
zas entre miembros de grupos de semejantes. Los padres enseñantes 
proporcionan el reforzamiento inicial para la conducta de estable- 
cimiento de reglas y desempeñan también un papel importante en 
lo que respecta a proporcionar a los chicos ejemplos de las reglas. 

ue éstos tal vez desean adoptar y al discutir las consecuencias 
posibles de cada una de las reglas, El consejo y la guía de los 
padres enseñantes es esencial, puesto que estos chicos tienen poca 
práctica en materia de procesos sociales democráticos. 

La segunda conducta importante es la que consiste en informar 
sobre violaciones de las reglas. Puesto que los informes que pro- 
porcionan los semejantes: son el único medio de reunir gran parte 
de los datos esenciales para el proceso de semiautogobierno, la 
conducta de información tiene importancia fundamental para su 
éxito. Informar sobre violaciones de reglas proballlemente sea tam- 
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bién la conducta más difícil de fomentar, puesto que la conducta 
de informante en el pasado ha sido frecuentemente castigada por 
los semejantes y parece ser igual a la de los “delatores”, “soplones” 
y “orejas”. La importancia que tiene informar de la conducta para 
su actual sistema de semiautogobierno «es algo que puede expli- 
carse a los muchachos, además de que se les puede describir, entre 
otras cosas, las diferencias entre el sistemia actual y la conducta 
de los soplones. Pueden trazarse analogías con sus intereses. Se 
les puede explicar, por ejemplo, que si alguien quisiese robarles 
su dparato de televisión y si viviesen en un grupo social y se hu- 
biese decidido establecer una regla en contra del robo de aparatos 
de televisión, entonces sería muy razonable informar del robo del 
aparato a la persona que, en ese grupo social, estuviese encargada 
de hacer cumplir esa regla. De manera semejante, si viesen ro- 
bar el aparato de televisión de su vecino, entonces tendrían la obli- 
gación de informar del robo a su vecino. Puesto que la regla que 
se ha infringido es una regla que han concertado con su vecino y 
quieren que tenga validez para su propio aparato de televisión, 
resulta fácil señalarles de qué manera conviene a sus propios inte- 
reses participar activamente en que se haga cumplir la regla. Si 
los padres enseñantes explican cuáles son los procedimientos de- 
mocráticos y establecen un reforzamiento extrínseco para la con- 
ducta consistente en dar información, es posible establecer un nivel 
elevado de conducta de información que resulte consistente con 
el nivel de violación de reglas. Por ejemplo, en Achievement Place 
cada día, por lo común, se informa de un par de violaciones de 
las reglas. Un posible efecto inconveniente derivado del reforza- 
miento a la información sobre violaciones de reglas es que tal vez 
se dé lugar a un número crecido de quejas o chismorreos que no 
vienen al caso. Pero también se puede establecer fácilmente una 
regla en contra del chismorreo y asignársele consecuencias. 

Los restantes componentes conductuales importantes del semi- 
autogobierno en la familia enseñante consisten en decidir sobre 
culpabilidad y sobre fijación de sanciones. Al parecer es esencial 
que los muchachos participen en la toma de decisiones sobre el 
grado de culpa de un semejante y en hacer el papel de mediado- 
res de las sanciones impuestas a las infracciones de las reglas que 
se puedan cometer, en vez de que sean adultos los que tomen 
todas estas decisiones e impongan todas las consecuencias. Una 
vez que se ha establecido una regla, si se informa de que ha sido 
violada, los muchachos se reúnen y emiten un “juicio”. En primer 
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lugar establecen, sin lugar a dudas, la culpabilidad o la inocencia 
de los acusados y después deciden cuáles deben ser las consecuen- 
cias. El hecho de que los chicos, en vez de los padres enseñantes, 
impongan las consecuencias hace que los padres enseñantes no que- 
den directamente asociados a las pertas “impuestas. Ya no se trata 
de los chicos contra los padres enseñantes; se trata de los chicos 
que en gran parte se gobiernan a sí mismos. Aquí, sin embargo, los : 
padres enseñantes desempeñan un papel muy importante. Los mu- 
chachos no tienen experiencia en lo que respecta a imponer conse- 
cuencias adecuadas. Frecuentemente, los chicos impondrán con- 
secuencias duras, exageradamente aversivas, como por ejemplo la 
de sugerir que un semejante tenga que lavar los platos de la co- 
mida durante seis meses por haber cometido una infracción de 
poca: monta. Cuando esto ocurre, los padres enseñantes sugieren 
posibilidades menos duras y explican de qué manera lo más justo 
sería imponer consecuencias, por menos graves, más adecuadas. 
Por lo común, los muchachos recapacitan y aceptan consecuen- 
cias menos severas. Los padres enseñantes disfrutan del papel de 
moderadores, en vez del de disciplinarios. 

En tal sistema de semiautogobierno pueden surgir varias difi- 
cultades. Por ejemplo, alguno de los muchachos más fuertes podrá 
tratar de sacar ventaja del sistema e intimidar a los demás para 
que no informen sobre la violación de una regla. Si esto ocurre 
y si el más pequeño informa de la violación de la regla así como 
de la amenaza intimidatoria, en tanto que el mayor niega ambas 
cosas y ocurre que no existan más testimonios o testigos en lo 
tocante a los dos informes en conflicto, entonces se puede dejar 
pendiente la decisión acerca de la culpa. Sin embargo, si el mayor 
trata de intimidar a un segundo muchacho que luego informe so- 
bre la intimidación y la violación de las reglas, entonces existirá 
el testimonio de más de un chico de que el otro se está dedicando 
a atemorizar a los demás. En este caso corresponde entonces al 
chico abusador demostrar su inocencia. En otras palabras, la inti- 
midación puede tener lugar, pero sólo puede darse en grado muy 
limitado sin que se vayan acumulando pruebas en contra del 
intimidador. 

Una segunda dificultad que tal vez surja en un sistema de 
semiautogobierno es la de que los individuos puedan mentir acer- 
ca de si han ocurrido o no violaciones a las reglas. Es decir, pueden 
informar que se han cometido infracciones que no se han produ- 
cido a fin de conseguir el reforzamiento simbólico correspondiente 
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a la conducta de prestar información. En este caso también, el 
sistema encierra un procedimiento de corrección. Si un chico “acusa 
a más de uno de sus semejantes de violaciones que no se han 
efectuado, entonces habrá dos que lo acusen de mentir, Así tam- 
bién, la mayoría del grupo*de“semejantes decide sobre el grado 
de culpabilidad, y el chico acusado de mentir con toda probabi- 
lidad será multado a menos de que pueda demostrar su inocencia. 
Por consiguiente, aunque la intimidación física y mentir a pro- 
pósito de la violación de reglas es algo que puede ocurrir en el 
sistema, no podrán ocurrir frecuentemente porque los semejantes 
impondrán sanciones a los delincuentes. 

Un tercer problema que suele encerrar este sistema es que no 
parece ser muy gratificador para la mayoría de los chicos nuevos. 
Comúnmente los muchachos están acostumbrados al estilo pandi- 
llesco de autogobierno, donde la mayoría de las decisiones son 
tomadas por los más fuertes y agresivos de su grupo de semejantes. 
Los chicos nuevos, al parecer, tienen que aprender por experiencia 
cuáles son las ventajas de un estilo más ordenado y democrático 
de toma de decisiones. 

Otro aspecto del semiautogobierno en Achievement Place es 
el del “administrador” de los semejantes. En el hogar, existen va- 
rias actividades de mantenimiento que los muchachos tienen que 
desempeñar cada día, como la de hacer las camas, limpiar los ba- 
ños, bañarse, lavarse los dientes y ayudar en la preparación de 
las comidas. Se han confrontado varios procedimientos para asig- 
nar las tareas, evaluar la ejecución de cada chico en particular y 
administrar los reforzadores, Un análisis cuidadoso ha indicado que 
varios métodos poseen igual eficacia para conservar la conducta 
de mantenimiento. Resultados aproximadamente iguales se han 
obtenido con sistemas donde los padres enseñantes asignan las ta- 
reas y administran las consecuencias a cada uno de los jóvenes; 
donde los padres enseñantes asignan tareas a cada joven en par- 
ticular y luego proporcionan consecuencias de carácter colectivo; 
en delegar la responsabilidad en uno de los muchachos, es decir, en 
un “administrador” que asigne tareas y consecuencias a los demás. 
Después que se ha evaluado la eficacia de determinado sistema, 
la otra dimensión importante de un sistema de gobierno es la pre- 
ferencia de los muchachos. Se han evaluado cuidadosa y sistemá- 
ticamente seis sistemas diferentes, donde se han utilizado “admi- 
nistradores”, asignaciones individuales de tareas, consecuencias 
individuales, asignaciones colectivas de tarea y consecuencias tam- 
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bién colectivas. Un sistema eficaz y que también resultó ser clara- 
mente el preferido de los muchachos, según se pudo determinar 
por sus votos, fue el sistema de un administrador elegido, con- 
forme al cual los chicos eligieron un administrador, cada día o 
cada semana, encargado de asignar las tareas y las consecuencias 
a cada uno. Así también, para nuestra sorpresa, los muchachos 
escogieron un sistema de administración mediante el cual se podía 
castigar, es decir, que el administrador podía dar puntos o imponer 
multas. Cuando les preguntamos por qué habían elegido este sis- 
tema nos dijeron cosas que indicaban que preferían un adminis- 
trador capaz de multar a los chicos que no trabajasen con el objeto 
de asegurarse de que todos sus compañeros hiciesen la parte que 
les tocaba. También dijeron que cuando un administrador tenía 
que valerse exclusivamente del reforzamiento positivo caía en di- 
ficultades con alguno de los que habían acumulado gran número 
de puntos, ya que éstos, a menudo, no trabajarían para tener más 
puntos. Esto significaba que los demás, menos ricos, tendrían que 
efectuar más trabajo. Así pues, los muchachos pidieron que el ad- 
ministrador elegido contase con autoridad para multar a aquellos 
que no trabajasen todo lo que, en opinión de sus compañeros, les 
correspondiese, 

El sistema de administrador elegido donde a un muchacho se 
le asignaba la responsabilidad de distribuir las tareas e imponer 
consecuencias a la conducta de mantenimiento de los demás, es 
un sistema efectivo y el más preferido de todos los sistemas que 
hemos probado. Esta investigación fue muy importante para nos- 
otros porque nos indicó cuán poderoso reforzador es para los mu- 
chachos la posibilidad de elegir a sus propios dirigentes. 

El sistema de tarjetas diarias de informes de conducta, el sis- 
tema de juicio y el sistema de administrador elegido son tres ejem- 
plos de procedimientos para modificación de conducta que se 
encuentran en diversas etapas de desarrollo y evaluación en Achie- 
vement Place. Aunque todavía queda mucho por investigar, consi- 
deramos que el modelo de la familia enseñante para el tratamiento 
en la comunidad de niños anómalos está listo para ser diseminado 
y evaluado en escala más amplia. 

Un programa de adiestramiento para padres enseñantes tiene, 
por supuesto, importancia decisiva para la propagación del mo- 
delo. En la actualidad estamos llevando al cabo un programa de 
entrenamiento piloto para adiestrar padres enseñantes paraprofe- 
sionales que sean capaces de establecer nuevos hogares para niños 
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delincuentes y predelincuentes en sus comunidades. En nuestra 
opinión, casi cualquier pareja interesada en trabajar intensivamente 
con tales niños y sus familias sería capaz de alcanzar los objetivos 
del programa de adiestramiento. El entrenamiento requiere alre- 
dedor de un año. Los participantes aprenden varios procedimientos 
de modificación de conducta, como el de la administración de una 
economía de “fichas”. También deben ser expertos en técnicas de 
educación correctivas, preparación de alimentos para familias nu- 
merosas, leyes sobre menores de edad y relaciones de la comuni- 
dad.. Estos objetivos de adiestramiento se alcanzan mediante una 
combinación de lecciones y experiencia práctica vigilada en el am- 
biente de familia enseñante de Achievement Place. 

Creemos que son muy factibles programas semejantes de fami- 
lia enseñante para adiestrar a niños retardados y emocionalmente 
trastornados. En nuestros momentos de euforia soñamos con que 
algún día existirá en cada barrio una familia enseñante (del mismo 
modo que hay una escuela) que ayude a entrenar a cualquier niño 
anómalo y a sus padres en las destrezas para la vida de familia 
y de comunidad. Incluso es posible enseñar a las familias ense- 
ñantes a que ayuden a socializar no sólo a niños anómalos, sino 
a muchos de los adultos anómalos que ahora se envían a las cárce- 
les y a las instituciones para trastornados mentales. Así pues, cree- 
mos que el concepto de familia enseñante profesional constituye 
un nuevo modelo prometedor para el tratamiento de una amplia 
gama de problemas de conducta humana en la comunidad. 
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PROGRAMACIÓN DE SUSTITUTOS 
DEL CASTIGO: 

EL DISEÑO DE LA COMPETENCIA 
A TRAVES DE LAS 
CONSECUENCIAS 


HaroLo H. COHEN 


El éxito de toda sociedad democrática de 
pende de la cantidad y de la variedad de opcio- 
nes que ofrece a sus ciudadanos. Cuando existen 
menores oportunidades de elección, porque es- 
tén cerrados o limitados los caminos intelec- 
tual, político o económico, se reducen las opor- 
. tunidades de que se produzca un elevado nivel 
operacional de democracia. Históricamente ha- 
“ blando, podemos afirmar que una sociedad pri- 
vada de toda una variedad de elecciones deja 
de crecer, sufre trastornos civiles, comienza a 
decaer o cambia para darse otra forma de 


DETERMINANTES DE LA CONDUCTA HUMANA 


En este trabajo consideraremos los programas de modificación 
de conducta y de ingeniería conductual que llevamos al cabo con 
adolescentes (13-18 años) en una institución correccional para de- 
lincuentes jóvenes (1); * en una situación de laboratorio en el Ins- 
titute for Behavioral Research, de Silver Spring, Maryland, Estados 
Unidos; y en una escuela pública (2). 

Al individuo perturbador y antisocial lo mantiene en su acti- 
tud el ambiente donde vive. Los programas de reforzamiento ac- 
tuales experimentados por el alumno en la escuela, el hogar y en 
las calles, han sido el soporte principal de sus conductas delictuo- 
sas. Un programa de modificación de conducta puede enseñar a 
niños problema uu nuevo repertorio conductual que será tan recom- 
pensador o más recompensador aún que sus antiguas conductas y, 
por consiguiente, estará menos expuesto a desembocar en acciones 
antisociales y delíctuosas. 

Además de las conductas delictuosas registradas (por la policía 
y los tribunales), tenemos las conductas exhibidas :en la escuela 
(fumar mariguana, robar, destruir la propiedad escolar, agredir a 
maestros y compañeros) que están en parte registradas por la di- 
rección de la escuela. Estas anotaciones escolares de los problemas ' 
de disciplina nos ayudan a indicar el nivel operante. de lo que las 
comunidades escolares consideran conductas antisociales en los ado- 
lescentes. La corrección de una conducta está definida, en térmi-: 
nos generales, por el medio social. Cada grupo define qué es lo que 
considera conducta aceptable. Cada ambiente envía mensajes de 
“adelante” o de “alto” que indican al individuo si su conducta 
es propia o impropia para ese grupo.. 


* Los múmeros entre paréntesis corresponden a la bibliografía que aparece al 
final del capítulo. 
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Cuando un joven se pone a gritar a voz en cuello, a pegar brin- 
cos, a manotear agitadamente, ¿cuál es su mensaje? ¿Es éste un 
problema como los que aparecen en Ricitos de oro'o en Alicia 
en el país de las maravillas? ¿Es exagerada o impropia esta con- 
ducta? La única manera de averiguarlo consiste en analizar más 
la topografía de la conducta misma. Tal conducta durante un juego 
de futbol universitario, nada tiene de extraordinaria; pero en una 
biblioteca pública posiblemente no tendrá razón de ser. Así tam- 
bién, las consecuencias finales de cada una de ellas serán diferen- 
tes. Un examen de la conducta no puede ser completo si no se 
efectúa un análisis del ambiente y no se examinan objetivamente 
las consecuencias, 

Los dos programas de que hablaremos en este trabajo, así como 
cualquier proyecto de investigación concerniente a la conducta 
humana, se apoyan en un ambiente complejo. El ambiente está 
constituido por los sujetos escogidos, el personal docente y admi- 
nistrativo, los controles del espacio físico y los sistemas de con- 
secuencias operantes (3). Para determinar lo que está mantenien- 
do una conducta es preciso llevar al cabo un examen de la ecología 
total que rodea el proyecto y diseñar un proyecto para medir y 
manejar las variables que se consideran efectivas. Así también, la 
metodología de la investigación tiene que incluir úna manera obje- 
tiva de recoger la información necesaria, con el objeto de deter- 
minar si se están alcanzando las metas de la investigación. En este 
trabajo se informa de los procedimientos empleados para levar al 
cabo estos objetivos. 


LÍMITES DE LOS CONTROLES AVERSIVOS 


El castigo infligido de diversas maneras ha impedido al ciuda- 
dano antisocial, en general, seguir causando estragos en la comu- 
nidad; sin embargo, siempre ha habido personas que actúan como 
depredadores. Para luchar contra ellas hemos ideado diversos me- 
canismos de defensa: equipo mecánico (cercas, paredes, puertas 
con candados, trampas y alarmas), equipo humano y animal (po- 
licía, ejército, policía judicial y perros policías). Toda una varie- 
dad de recursos para impedir el acceso o para dar aviso han obte- 
nido un “éxito” variable. 

Por desgracia, para la ciudadanía que paga los impuestos y 
respeta la ley, esta forma de control aversivo funciona tan sólo 
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para aquellos miembros de la sociedad que pueden optar entre 
caminos diversos para legar al éxito. Quienes son incapaces de 
satisfacer sus necesidades mediante métodos socialmente acepta- 
bles, a consecuencia de sus insuficientes capacidades intelectuales 
y ambientales, recurren a sus opciones limitadas para atender sus 
necesidades: soportar un nivel de mera subsistencia o usurpar 
ilegalmente la propiedad del ciudadano que “paga”. Durante un 
tiempo la presencia de un perro o el miedo a una pistola mantuvo 
alejado al ladrón. Con el transcurso del tiempo, sin embargo, por 
no poseer destreza más que para robar, y enfrentado aún a la 
necesidad y al deseo de sobrevivir al nivel del grupo de los que 
trabajan, vuelve a tratar de apoderarse ilegalmente de su riqueza 
acumulada. Para contrarrestar esta conducta, algunas comunidades 
otorgan un subsidio limitado a los necesitados. La experiencia in- 
dica que tales subsidios son insuficientes y deben mantenerse hasta 
la muerte o hasta que el individuo adquiera la destreza necesaria 
para “sobrevivir por sí mismo”. La persistencia de los delincuentes 
jóvenes, aun después de su rehabilitación en nuestras institucio- 
nes penales y correccionales, se ajusta especialmente a pautas que 
hemos observado durante nuestras investigaciones en el Instituto 
para la Investigación de la Conducta. 

La investigación, a lo largo de los últimos diez años (4) se ha 
ocupado de jóvenes adolescentes que no están preparados, acadé- 
mica o vocacionalmente, para encajar en la estructura socioeco- 
nómica altamente desarrollada de los Estados Unidos. Nos hemos 
enterado de que un adolescente cuya capacidad de lectura es la 
del tercer grado de primaria y que ha abandonado la escuela 
a la edad de 14 años, mo posee en general una comprensión real 
de la sociedad que lo rodea y carece de un repertorio fundamen- 
tal que le nermitirá adquirir esta comprensión. El desertor escolar 
es mantenido en sus conductas por un grupo de semejantes que se 
encuentran al mismo nivel de carencia educativa y cultural. Su 
oportunidad de encontrar empleo y, por consiguiente, su fuente 
fundamental de ingresos, está limitada a un sector del mercado 
de trabajo que está desapareciendo rápidamente, a saber, el del 
trabajo físico no calificado, Sus posibilidades de llegar a mante- 
nerse a sí mismo están limitadas, por lo común, a una de tres 
elecciones: ingresar en alguno de los servicios armados (si logra 
pasar los tests de aptitud física y de aprovechamiento), solicitar 
la ayuda pública o mantener su subsistencia mediante toda una 
variedad de conductas antisociales. 
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Investigaciones recientes han refutado el valor del castigo por 
encierro (5) y del aumento de la asistencia social, métodos para 
combatir una conducta socialmente inaceptable, una rápida mirada 
al uso de policías y de, guardias armados los hace dudar de su 
eficacia, El programa IBR de la National Training School for Boys 
de Washington, D. C., 1965-1967, recientemente desaparecida 
(CASE 1 [6] y U [7]) y su trabajo actual con jóvenes delincuentes 
que no están institucionalizados (Programming Interpersonal Cu- 
rricula for Adolescents o PICA [8], patrocinado por el National 
Institute of Mental Health, 1968-1972), indica que los desertores 
responderán favorablemente a un material estimulante y que des- 
arrollarán en lo académico cuando se les ofrezca una recompensa 
material, por ejemplo en dinero. 


PAUTAS DE REFORZAMIENTO 


La conducta, en cualquier grupo de adolescentes, es resultado 
de una historia de ejecuciones atinadas o desatinadas y de los 
resultados de las mismas para la persona. Suponer que las con- 
ductas delictuosas (por ejemplo, robo de automóviles) son resul- 
tado de problemas emotivos o económicos semejantes es suponer 
que todos los jóvenes tienen la misma historia. Además, si la his- 
toria del caso que produjo al ladrón de automóviles fuese estándar, 
entonces la intervención de la policía, de los encargados de cuidar 
el cumplimiento de la libertad bajo palabra, de los tribunales, de 
las multas, de las condenas y del rechazo social deberían producir 
el mismo efecto en todos los acusados. Y de hecho, no es así. 

Una fuerza policiaca competente, además de las leyes de un 
sistema judicial, son suficientes vara la mayoría de los norteame- 
ricanos (9). Como, en el pasado, nunca ha sido suficiente para 
todos, y todavía ahora no sirve a todos, hay quienes consideran 
que el problema de la delincuencia actual estriba en la incapa- 
cidad de la sociedad para proporcionar: a) protección policiaca su- 
ficiente; b) tribunales y leyes adecuados y un castigo suficiente- 
mente severo, y c) la reeducación en materia de valores sociales 
y morales adecuados. Para atender las necesidades de estas tres 
esferas de lo llamado delictuoso, estamos tratando de allegar medios 
que: á) proporcionen más policía y otras fuerzas armadas; b) refor- 
mar nuestros tribunales para aumentar su eficiencia e imponer 
mayores castigos, y Cc) reexaminar nuestros programas religiosos y 
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de salud mental para proporcionar terapia moral y mental en pro- 
fundidad. 

Una de las tareas más difíciles es la de eliminar la conducta 
que ha sido confirmada por una seríe de éxitos, sobre todo si estos 
éxitos se han producido 'en diversas condiciones (10). A fin de 
cambiar una conducta actual, la sociedad tiene que controlar la 
oportunidad y la cantidad del éxito. A fin de eliminar una con- 
ducta anterior, debemos enseñar al individuo respuestas sustituti- 
vás que puedan tener para él resultados semejantes o mejores, O 
conductas que son competitivas e incompatibles. 

En determinadas historias de conducta, es posible la elimina- 
ción de conductas específicas sin enseñar nuevas conductas (11). 
Sin embargo, las consecuencias de esto para el individuo y para la 
sociedad circundante pueden ser nocivas. Los hombres, para aten- 
der las necesidades de sus familias, necesitan trabajar para ganar 
dinero. Podemos hacer que la gente deje de trabajar negándonos 
a pagarle su salario semanal o mensual, exigiéndole destrezas que 
no poseen o mediante la discriminación de clase o de raza. No 
habrá de transcurrir mucho tiempo antes de que la mayoría haya 
dejado de trabajar o ande en busca de trabajo. Pero tiene conse- 
cuencias dificultar su capacidad de ganar el dinero necesario para 
el sustento de su familia (aumento de la asistencia pública, aumen- 
to del número de delitos, motines y guerras civiles). 

Incluso en una situación de laboratorio, de trabajo con seres 
humanos, es muy difícil la reducción y supresión de una conducta 
actual que ha sido modelada por una larga y variable historia de 
reforzamientos. Las conductas más difíciles de interrumpir son 
aquellas que se han desarrollado conforme a un intervalo de tiem- 
po variable y a un programa de razón variable. Para decirlo sen- 
cillamente, a este programa se le llama “programa de máquina tra- 
gadieces”, es decir, unas veces obtenemos el premio después de 
algunos intentos, que pueden ser dos, cuatro o cien y a veces obte- 
nemos una determinada recompensa, dos centavos, cuatro o cien, 
por el esfuerzo realizado. El sueño universal del gran premio 
—sacarse el gordo, obtener un aumento, llegar a jefe, ser elegido 
presidente, alcanzar riqueza, fama y éxito— ayuda a mantener la 
“iniciativa” y la productividad general de sus ciudadanos. La per- 
petuación de una sociedad democrática depende de que existan 
diversos “gordos” que puedan ganarse en toda una variedad de 
esferas de actividad y para toda una variedad de sus ciudadanos. 
Con alguna propiedad se ha dicho que los Estados Unidos son “el 
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país de la dorada oportunidad”. Fue el cumplimiento de este pro- 
grama para sus millones de inmigrantes —los codiciados resultados 
de los esfuerzos desarrollados— lo que constituyó la fuente de la 
fuerza de los Estados Unidos. - «0. 

Los jóvenes delincuentes han sido moldeados conforme a tal 
programa múltiple. Ser sorprendido robando después de diez inten- 
tos, ser amonestado y dejado en libertad bajo palabra; no tener 
éxito al primer robo pero alcanzarlo a la siguiente ocasión; ob- 
tener a veces un resultado de diez dólares y otras veces de cente- 
nares o de miles de dólares; el programa de robos de un delincuente 
se ha ajustado, en general, a este programa de reforzamientos que 
hemos llamado de la “máquina tragadieces”. La falta de éxito real 
o consistente, inclusive a lo largo de un prolongado periodo de 
ensayos, de ninguna manera lo desanima para seguir comportán- 
dose así, porque aún existe la posibilidad de “sacarse el gordo”. 
Aun después de haber sido capturados y encarcelados, muchísimos 
de los jóvenes vuelven a sus actividades delictuosas al salir de la 
cárcel. 


OPCIONES CONDUCTUALES 


La mejor manera de cambiar la conducta de un sujeto moldea- 
do por tales programas de reforzamiento consiste, según hemos 
aprendido, en dirigir al individuo a que aprenda nuevas opciones 
conductuales sujetas a programas semejantes, Armado con estas 
nuevas opciones, que pueden producir un resultado igual o mayor, 
el mismo joven, sometido a la amenaza de acción punitiva de la 
sociedad, puede optar por el camino más fácil que se le ofrece. 
Sin aumentar los procedimientos de control aversivo, la amenaza 
de castigo puede influir “ahora” en su elección, puesto que existe 
“ahora” una elección significativa. 

Para decirlo sencillamente, la razón por la cual la mayoría de 
las personas roban para obtener su reforzamiento es la de que el 
sistema de control aversivo actual —códigos morales religiosos con 
sus premios demorados; la policía, las leyés y los tribunales con sus 
premios demorados— los llevan a buscar medios más seguros de 
obtener su recompensa. Sin embargo, este grupo controlable tiene 
otros repertorios para alcanzar éxito y un premio suficientemen- 
te grande. Como la mayoría de los jóvenes delincuentes con los que 
hemos trabajado no tienen a su disposición una variedad de opcio- 
nes racionales (por ejemplo, destrezas cotizadas en el mercado de 
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trabajo, a las que se les da un premio elevado) recurren a la única 
opción para cuyo uso están preparados: las conductas ilegales. 

Para disminuir las conductas antisociales en muchos jóvenes 
delincuentes, necesitamos enseñarles otras destrezas competitivas 
que en nuestra sociedad producen óptimos resultados: dinero, res- 
peto de sí mismo, distinción, seguridad, etcétera. Si los resultados 
se programan convenientemente estas nuevas conductas socialmente 
aceptadas cobrarán fuerza, y harán incompatibles las conductas 
anómalas que resultan inadmisibles. 

En el Instituto para la Investigación de la Conducta hemos 
ampliado los recursos actuales para incrementar nuestros esfuer- 
zos de investigación y desarrollo del programa hasta constituir 
programas que traten con los jóvenes delincuentes y con quienes, 
equivocadamente, se ha dado en llamar predelincuentes (12). Para 
cumplir eficazmente esta tarea, hemos creado un centro operacio- 
nal para desarrollar procedimientos y una Universidad experimental 
(13) para entrenar personal en estos procedimientos. Nuestro in- 
terés principal estriba en el joven delincuente y su familia. Para 
este grupo hemos creado un plan de estudios académicos, vocacio- 
nal e interpersonal que puede enseñarse a través de un programa 
de manejo de consecuencias dentro del sistema de las escuelas pú- 
blicas. Alrededor de septiembre de 1971 comenzaremos a trabajar 
en tales programas en 17 escuelas secundarias y preparatorias de 
la zona de Washington (14). Ofrecemos en el apéndice una des- 
cripción de este plan de estudios. 
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PROGRAMACIÓN 

DE UN PLAN DE ESTUDIOS 
INTERPERSONAL PARA 
ADOLESCENTES 

(PICA) 


APÉNDICE 


Aunque el proyecto PICA opera en tres partes 
—el programa académico/interpersonal en el ho- 
gar, el programa en la escuela pública y el 
. programa PICA para padres— este trabajo, sin- 
_ tetizado en su esencia de un informe de dos 
años, describirá en general la sección académica/ 
interpersonal y algunos de los resultados. 


] EL PROYECTO PICA 


El proyecto PICA (Programming Interpersonal Curricula for 
Adolescent) es un programa de investigación y demostración, de 
cuatro años, lleyado al cabo por el Institute for Behavioral Research 
y financiado por el National Institute of Mental Health Center for 
Studies of Crime and Delinquency. 

La premisa fundamental del proyecto PICA es la de que la 
mayoría de las conductas de aprendizaje están relacionadas con 
sus consecuencias, y que estableciendo procedimientos de aprendi- 
zaje específicos, así como controles ambientales estrictos, estas 
conductas de aprendizaje pueden desarrollarse, mantenerse y am- 
pliarse. El proyecto PICA tiene dos aspectos. 

1. El PICA es un programa matutino, fuera de la escuela, en 
el que adolescentes de secundaria estudian materias académicas 
a través de programas especiales. Viven en su casa, con su fami- 
lia y asisten a sus escuelas respectivas en las tardes. 

' 2, Los programas de aprendizaje PICA tienen como objeto des- 
arrollar no sólo destrezas académicas sino también conductas inter- 
personales adecuadas para aquellos alumnos que previamente han 
tropezado con problemas de esta indole en la escuela. Entre las 
conductas interpersonales figuran los hábitos de estudio, las rela- 
ciones recíprocas con maestros y demás miembros del personal, así 
como interacciones adecuadas con diferentes miembros de la fami- 
lia del alumno. 


Objetivos 


El proyecto PICA ha establecido un programa educativo de 
“medio tiempo” para aquellos adolescentes que en opinión de sus 
escuelas y de la sociedad son predelincuentes o están perturba- 
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dos. El programa tiene como objeto investigar fundamentalmente 
las variables que afectan el desarrollo del comportamiento académi- 
co e interpersonal y crear programas de aprendizaje en estas dos 
categorías. 


= En el transcurso de esta investigación el proyecto utiliza ma- 
teriales de autoenseñanza escogidos y seminarios que tienen 
como objeto corregir deficiencias académicas, a fin de que 
el alumno sea capaz de alcanzar los objetivos que su escuela 
considera adecuados a su nivel de edad; 

= fomenta el aprendizaje de destrezas de estudio para que el 
alumno pueda “mantener el paso” académico de su grupo 
escolar; trata de programar materiales didácticos y conduc- 
tas de aprendizaje para el desarrollo de destrezas interper- 
sonales con el objeto de moldear un comportamiento que no 
estorbe el aprendizaje académico; 

z establece un sistema de consecuencias que dependen de que 
se realicen con éxito tareas especificadas necesarias para 
mantener la conducta a través de las sesiones de aprendizaje; 

= desarrolla procedimientos para fomentar la participación de 
los padres en programas de aprendizaje estructurados de ma- 
nera que se ayude a dichos padres a tratar los problemas 
interpersonales y académicos de su hijo; y 

" desarrolla el programa de manera que fomente su transfe- 
rencia a un programa escolar normal, con. un personal esco- 
lar también normal. 


Funciones del programa académico 


Se dispone aproximadamente de 75 cursos de autoenseñanza 
para los grados comprendidos entre el dos y el doce del sistema 
norteamericano, en las áreas de estudio de idioma inglés, lectura 
y matemáticas. En la mayor parte del plan de estudio de mate- 
máticas, se encuentran técnicas tanto tradicionales como de ma- 
temáticas modernas, que aseguran la continuidad con los progra- 
mas existentes en los sistemas escolares locales. Cada elemento del 
programa es consistente con uno de los objetivos principales de las 
guías de estudio de las escuelas locales, 

Se usan procedimientos que exigen y permiten al alumno al 
canzar metas couductualmente especificadas para terminar el estu- 
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dio de unidades que figuran dentro de cada programa en el plan 
general. Existen programas para el aula y cursos de autoenseñanza 
para el desarrollo de destrezas de estudio académico. Se usan pro- 
gramas y expedientes de aprendizaje automatizados especiales para 
el desarrollo de la conducta. de estudio; .se presentan materiales 
verbales, visuales y de aprendizaje textual a través de circuitos pro- 
gramados y responsivos; y se reúnen respuestas de los alumnos que 
abarcan una amplia gama de dimensiones conductuales. 

Se utilizan aparatos para calificar pruebas, objetivos, automa- 
tizados y especialmente diseñados tanto para moldear una adecua- 
da conducta de prueba como para estimár destrezas fundamentales 
como por ejemplo atención, rapidez y precisión. 

Programas de enriquecimiento en cada una de las áreas del 
plan de estudios que se apoyan en una evaluación más subjetiva 
forman parte de las actividades normales del día o son elementos 
de las “tareas para la casa” del programa. Éstos son extensiones de 
los materiales del plan general de autoenseñanza en los que el 
alumno ha mostrado su capacidad. A cada estudiante se le permite 
utilizar un gabinete de trabajo privado que tiene como objeto fa- 
cilitar el estudio, donde se puede colocar un equipo de programa- 
ción automatizado especial en caso de necesidad. 

Se ha creado una biblioteca de consulta coordinada con los 
materiales de estudio que se estén utilizando. Existen auxiliares 
audiovisuales (entre los que figuran películas, tiras filmadas, dia- 
positivas, cintas grabadas y modelos) que pueden usarse en los 
programas o clases de cada área del plan de estudios, en coordi- 
nación con los mismos. . 

Participan en el proyecto miembros de un personal constituido 
por cuatro especialistas en educación de tiempo completo y siete 
de medio tiempo, que consta de psicólogos, educadores, diseña- 
dores, maestros, estadígrafos y ayudantes de educación. 


Funciones del programa interpersonal 


En el PICA existen dos componentes del programa interperso- 
nal relacionados entre sí: destrezas interpersonales individunles y 
destrezas interpersonales colectivas. En el caso del primer compo- 
nente, el aprendizaje de destrezas interpersonales se orienta a in- 
cremenlar la capacidad de cada alumno para mantener relaciones 
de acción recíproca adecuadas con otro alumno o con un miem- 
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bro del personal docente, por vez. En el programa colectivo, a cada 
alumno se le adiestra para tratar eficazmente con Us de otros 
alumnos y maestros, 

El programa individual se lleva al cabo dentro del marco di- 
dáctico individualizado del programa “académico. Se trazan para 
cada alumno, conforme a sus necesidades, conjuntos especiales de 
objetivos conductuales. Son componentes integrales de este progra- 
ma la orientación individualizada, a petición del alumno, y el adies- 
tramiento en destrezas de estudio y procedimientos de autocontrol. 
Satisfacer con éxito los requisitos previos de esta área permiten 
al alumno avanzar a lo largo de una serie de niveles conductuales 
graduados, hasta alcanzar posiciones de mayor privilegio dentro 
del proyecto, tanto en los programas de destreza individual como 
en las actividades colectivas. 

Dentro del programa de destrezas interpersonales colectivas se 
encuentra una serie de cuatro actividades a las que pueden dedi- 
carse los alumnos: ciencia del diseño, cuestiones conductuales, el 
aula contemporánea y cuestiones interpersonales. 

En cada una de estas actividades, el PICA se esfuerza por al- 
canzar la meta de desarrollar destrezas interpersonales que se con- 
sideran requisitos previos para elementos subsiguientes del progra- 
ma. Así también, cada una de las actividades se diseñó a partir de 
la experiencia obtenida durante el primer año del proyecto, y fija 
para cada tema objetivos integrales, que van desde las relaciones 
con semejantes o compañeros, a través de las relaciones con la 
autoridad y de la interacción con la familia, hasta prácticas de 
autocontrol. Por lo que respecta a cada actividad, se desarrolla- 
ron destrezas de observación, lenguaje y procedimientos hasta sa- 
tisfacer criterios explícitos de normas estándares de comportamien- 
to. Además, cada actividad se asemeja a las conductas exigidas 
a los alumnos en diferentes situaciones académicas: laboratorios de 
estudio-trabajo, lecciones impartidas en el aula a la manera tradi- 
cional, y grupos de discusión o debate de modelo “seminario”. 

Estos recursos generales, aunque no son austeros, no requieren 
que se hagan grandes gastos para su construcción, compra y man- 
tenimiento. Los visitantes del proyecto frecuentemente hicieron el 
comentario de que el ambiente “parecía vivo”, incluso cuando los 
alumnos se habían ido a sus casas. Las inscripciones y garabatos 
críticos de los alumnos no se encontraban en el edificio ni en los 
muebles y solo en una ocasión un alumno manchó la superficie 
de una pared (y lo hizo tan sólo para escribir junto al suyo el 
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nombre de su novia en el gabinete de estudio). Las acumulacio- 
nes de basura constituyeron un problema en la sala de estar, pero 
cuando el personal comenzó a encomendar a los alumnos la lim- 
pieza del mismo, tal conducta cesó. 


RESULTADOS PRINCIPALES 


Doce alumnos de secundaria fueron remitidos al PICA a causa 
de una conducta alborotadora en la escuela, un minimo de apro- 
“vechamiento escolar y actividades delictuosas en la comunidad. 
Estos alumnos exhibieron conductas notablemente diferentes du- 
rante su participación en el proyecto PICA y después del mismo. 
En el cuadro 1 resumimos sus registros en lo que respecta a asis- 
tencia, conducta en el aula y comportamiento académico. Obsér- 
vese que estos notables resultados se obtuvieron con alumnos a 
quienes se consideraba fracasados en lo académico e intratables 
en la escuela. 


CUADRO 1 
Factor evaluativo Alumnos PICA Bases para la comparación 
Asistencia 82% del año PICA 64% asistencia (aproximada) de 
: los alumnos PICA en el año 
anterior 


75% asistencia (aproximada) 
para alumnos normales de 
tres escuelas secundarias de 
las cuales se tomó a los alum- 
nos PICA 


Promedio de la estí- “4.2 para todos los grupos Se carece de cifras comparables 
mación escolar (5 de la escuela para el grupo 


* puntos máximo) 


Ejemplo: un alumno Dos suspensiones durante 79 infracciones graves durante 


el año el año anterior, que tuvieron 
; como resultado 10 suspen- 
siones 


Comportamiento aca- 
démico 
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Factor evaluativo 


Reprobaciones 


Calificaciones de in- 


glés 


Calificaciones en ma- 
temáticas 


Capacidad media de 
lectura 


Capacidad de lenguaje 


Capacidades de apli- 
cación de Jas mate- 
máticas por término 


medio 


Estimación del CI 
(WISC-WAIS) 
calificación de toda 
la escala 


Calificación de ejecu- 
ción 
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CUADRO 1. 
Alumnos PICA 


Tres alumnos recibieron 
dos o más calificacio- 
nes de reprobado *” 


Promedio de “excelente 
inferior” para todos los 
alumnos PICA 


Promedio de “excelente” 
para todos los alumnos 
PICA 


1.6 aumento de grado en 
nueve meses 


0.8 aumento de grado en 
nueve meses 


1.8 aumento de grado en 


nueve meses 


Aumento de 9.0 puntos 
en nueve meses (sig. 
0.005 del 20avo al 40- 
avo percentil) 


10.4 puntos de aumento 
en nueve meses (sig. 
0.005 del 20avo al 40- 
avo percentil) 


(Continuación ) 


Bases para la comparación 


11 de los 12 alumnos recibie- 
ron dos o más calificaciones 
de reprobado en el año an- 
terior 


Promedio de “reprobado” para 
los alumnos PICA en el año 
prePICA 


Promedio “deficiente inferior” 
para los alumnos PICA en el 
año prePICA 


0.8 aumento por año (aproxi- 
mado) antes de ingresar al 
programa PICA 


Aumento semejante en años an- 
teriores 


0.7 grados por año antes de in- 
gresar al programa PICA 


La observación continuada de estos alumnos durante el pro- 
grama en curso (dos contactos por alumno) indica: 


Sólo dos cargos formales de delincuencia juvenil levantados 
este año contra alumnos, en comparación con 17 cargos levan- 
tados el año anterior al contacto con el programa. 

Ocho de los doce alumnos siguen en la escuela, aunque el 
personal docente había considerado que los doce eran deserto- 
res en potencia. 

De los ocho alumnos que aún siguen en la escuela, 
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seis están manteniendo calificaciones que les permiten 
aprobar en la mayoría de los cursos; 

uno tiene calificaciones no comprobadas (asiste a una 
escuela de fuera del Estado); 

uno está reprobañdo cuátro de siete cursos. 

De los cuatro alumnos que no permanecen en la escuela, 
uno está tratando de conseguir un certificado mediante 
preparación para el GED; 
uno trata de ingresar en la escuela vocacional; 
dos son desertores completos. 

Los padres de los doce alumnos dicen mantener buenas re- 

laciones con sus hijos. 


LOCAL DEL PICA 


El local utilizado en el año dos del PICA se encuentra situado 
en el mismo edificio que se empleó durante el año uno el IBR 
Educational Facility, 2401 Linden Lane, Silver Spring, Maryland, 


INSTALACIONES DEL PICA 
Figura 1, Local del PICA. 
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Se hicieron modificaciones al local en el verano comprendido en- 
tre los años uno y dos para facilitar cambios en el programa y 
permitir la construcción de oficinas de trabajo para algunos miem- 
bros clave del personal. La premisa fundamental de los controles 
ambientales en el proyecto se prolongó hasta el año dos; se hicie- 
ron construcciones y se crearon recursos generales que: a) permi- 
tiesen tanto la observación como el moldeamiento de la conducta 
individual de estudio, y b) hiciesen posible la modificación de la 
conducta en clase, de modo que se asemejasen a las exigencias 
en las escuelas de los alumnos. 

No se hicieron modificaciones importantes en el ambiente en 
el transcurso del año escolar. Pasaremos a describir el local según 
se utilizó durante el año dos del proyecto. 


Oficina del coordinador (marcada con A en el plano de la planta) 


Además de servir como oficina privada del coordinador, este 
espacio se emplea también para reuniones del personal, así como 
para conferencias individuales con los alumnos. 


Oficina del personal (marcada con B en el plano de la planta) 


Las oficinas del personal, que están situadas tanto en la parte 
delantera como en la trasera del local, se utilizan como espacios 


Figura 2. Oficinas del personal. 
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de trabajo para los especialistas en desarrollo del plan de estudios, 
manejadores de datos y demás personal. También se utiliza como 
espacio para almacenar programas que no se aplican por el 
momento. 


Espacio para comprobación del programa educativo (marcado con C 
en el plano de la planta) 


¿La estación de comprobación del programa cumple la función 
de espacio donde el investigador educativo-estudiante se presenta 
para recibir nuevos trabajos, tareas de tests y prueba, revisiones de 
los trabajos y obtener la ayuda completa que pueda necesitar para 
la ejecución de sus tareas de autoenseñanza. 

El espacio consta de las secciones siguientes: 

1. Dos estaciones de comprobación del programa (una para 
“matemáticas y otra para inglés) que se utilizan también como es- 
pacios para guardar los programas que se están empleando en el 
programa PICA. 

2. Un sistema regulador electrónico que se utiliza en la admi- 
nistración de los diferentes programas de estudio. 

3. Cronómetros especiales de calidad industrial, cuyos cuadran- 
tes están divididos en centésimos de hora y se utilizan para regis- 
trar el tiempo empleado en todas las actividades de los alumnos. 

4. Repisas en las que el trabajo de los alumnos se guarda de 
una sesión hasta la siguiente. En la misma zona se hallan coloca- 
das otras repisas en las que se guardan diversos materiales em- 
pleados por los modificadores del programa (hojas de trabajo, hojas 
de prueba o tests, etcétera). 


Gabinetes de estudio (marcado con D en el plano de la planta) 


Los gabinetes de estudio, situados a ambos lados de la zona de 
comprobación del programa, se utilizan para todo el trabajo indi- 
vidual y de estudio realizado por el investigador educativo estu- 
diante (IEE). Los gabinetes de estudio, construidos con tablero 
para clavijas y celotex (para absorber lo mismo que para atenuar 
todo ruido en la zona de trabajo) se asignan a cada estudiante a 
principios del semestre. Cada TEE está obligado a tener limpio su 
gabinete. En cada gabinete hay una luz, un armario para guardar 
los libros y demás pertenencias personales del TEE, una superficie 
sobre la cual escribir, una silla y una placa con el nombre del es- 
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tudiante. Se le puede imponer una multa al que no tenga limpio 
su gabinete. 


Gabinetes para pruebas (marcados con E en el plano de la planta) 


«En el local existen cinco gabinetes para pruebas. Tres de éstos 
(adyacentes al espacio de comprobación del programa) se utilizan 
para pruebas “de papel y lápiz”. Están separados por una barrera 
del tablero para clavijas que ayuda a impedir la comunicación en- 
tre los alumnos. Los otros dos gabinetes para pruebas contienen 
equipo automático para pruebas, que puede utilizarse junto con el 
sistema regulador electrónico situado en la zona de comprobación 
del programa. 

Estos dos gabinetes están situados al otro lado de los gabinetes 
de “papel y lápiz”. 


Sala de estar (marcada con F en el plano de la planta) 


La sala de estar para los alumnos sirve para que éstos descan- 
sen y se diviertan (en términos generales, para el reforzamiento). 
Los alumnos pueden utilizar la sala durante un breve periodo antes 
de iniciar el trabajo de la mañana. Luego de este breve lapso, y 
después de que se presentan para el trabajo, a los alumnos se les 
permite el uso de la sala de estar únicamente cuando han comple- 
tado una unidad de trabajo de autoenseñanza, Además, no deben 
haber recibido una multa ni haber sido enviados a la banca de 
“aislamiento” (“tiempo-fuera del reforzamiento”) por mala conduc- 
ta. Tienen que pagar determinada cantidad por el tiempo em- 
pleado en la sala de estar durante la mayor parte de duración del 
año del proyecto, y la cantidad de tiempo que se les asigna está 
límitada de acuerdo con el nivel de clase alcanzado en el proyecto. 
En la sala se encuentra un mínimo de comodidades y satisfacto- 
res: seis sillas, un sofá, dos mesas, máquinas expendedoras de re- 
frescos y de caramelos y un radio. Carteles y móviles modernos 
son las únicas decoraciones. 


Laboratorio de los alumnos (marcado con G en el plano de la planta) 


Este espacio se creó durante el año dos para servir como labo- 
ratorio para las clases de “problemas de conducta” y de “ciencia 
del diseño”. Se le dotó de mesas de laboratorio, recursos para ha- 
cer demostraciones, equipo científico para llevar al cabo experi- 
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mentación operante con ratas y muebles para guardar el equipo 
utilizado en estas dos clases. El espacio se utilizó durante el último 
trimestre del proyecto como área de trabajo general para alumnos 
que participasen en proyectos. científicamente orientados bajo la 
dirección de tutores privados. 


Aula (marcada con H en el plano de la planta) 


Esta habitación se utilizó para todas las actividades del aula 
cuyos objetivos exigían que se asemejasen a los procedimientos 
tradicionales del aula, La clase de problemas contemporáneos, así 
como la de problemas interpersonales, además de todas las reunio- 
nes de los alumnos se efectuaron aquí. El salón contenía doce 
mesas para alumnos, el escritorio del maestro, espacio para guar- 
dar toda clase de materiales, pantallas para proyección, televisión 
de circuito cerrado y de RF, dos cámaras de televisión (una, es- 
tática, montada con lentes de ángulo amplio para poder ver toda 
la habitación y, la otra, dotada con un montaje pan-tilt de control 
remoto y lentes zoom para la visión detallada, así como micrófo- 
nos; hay también un conmutador grande para exhibir visualmente 
las primas y deducciones por concepto de conducta en el salón 
(controlada por los observadores situados fuera del aula). 


Salón para la enseñanza audiovisual (marcado con 1 en el plano de 
la planta) 


Esta habitación contiene todo el equipo audiovisual y de con- 
trol necesario para regular el trabajo en el aula. Dos monitores 
de televisión (uno para cada cámara), controles del pan-tilt y de 
los lentes 00m, equipo para mezcla microfónica y una grabadora 
video constituyen el centro maestro de grabación y registro. Los 
circuitos electromecánicos para contar y los controles de los conmu- 
tadores también están localizados aquí para permitir el castigo y 
el reforzamiento directos de la conducta en el aula, basados en 
las observaciones efectuadas en el equipo de televisión y registra- 
das en formas auxiliares. El equipo tradicional para: la proyección 
y la grabación aural está alojado aquí para su uso en la serie de 
enseñanza. La habitación está aislada de los ruidos del aula. 


Centro de manejo de datos (marcado con Bl en el plano de la planta) 


Aquí se alojan todos los aparatos, registros y demás partes del 
equipo necesarios para el manejo de datos. El encargado de los 
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datos comparte la oficina con el ayudante del proyecto. Aquí se 
procesan todos los registros de datos de los programas PICA para 
estudiantes y para padres. Los datos del programa específico reu- 
nidos a lo largo de cada día del proyecto se recopilan, clasifican, 
procesan y analizan mediante una terminal de teletipo de sistema 
Bell conectada a un servicio de procesamiento de datos para par- 
ticipación, Tymshare Inc. La información «resultante se almace- 
na únicamente en esta habitación. Se llevan registros gráficos de la 
mayoría de los datos, se guardan aquí y se inspeccionan sobre una 
tabla luminosa de duración del proyecto (número de días) en la 
cual pueden establecerse relaciones entre diversas categorías de 
datos, Cintas en las que aparecen los resúmenes de todos los datos 
procesados también se almacenan aquí, y se usan al final de nu- 
merosos periodos (por ejemplo, periodos de calificación de la escue- 
la) para la preparación de informes relacionados con los datos. 


Excusados (marcados con J en el plano de la planta) 


UN DÍA PICA EN DETALLE — : 


El día característico del alumno comienza cuando aborda el 
autobús PICA en su escuela y se le conduce hasta el local IBR. 
Cuando el alumno llega al local, saca su tarjeta de entrada del 
tarjetero adosado a la pared, aprieta la palanca del marcador 
de tiempo para registrar la hora de entrada y vuelve a colocar la 
tarjeta. Los marcadores de tiempo están calibrados en centésimos 
de hora, de manera que una media hora se registra como 50 cen- 
tésimos. El alumno también tiene que marcar su salida, de manera 
que las tarjetas proporcionan un registro permanente tanto de la 
asistencia del alumno como del tiempo pasado en el PICA. 

Si el alumno tiene una escala de trabajo domiciliario y estima- 
ción de la conducta escuela/PICA (de la que hablaremos más ade- 
lante), la coloca en el casillero adecuado junto al reloj marcador 
principal. Estas escalas de estimación se utilizan en cooperación 
con los maestros de la escuela del IEE para asegurarse de que la 
conducta del alumno en clase se comunicará al personal PICA. En 
estas formas hay una sección que debe llenar el alumno para regis- 
trar las tareas de trabajo domiciliario que tendrá que presentar al 
día siguiente. Las escalas de estimación se recogen, se evalúan (a 
los alumnos se les paga o se les hacen deducciones de acuerdo con 
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ellas) y una nueva hoja para las clases del día en curso se coloca 
en el lugar adecuado del tarjetero. 

Después de colgar sus abrigos y de arreglar sus asuntos perso- 
nales (ir al excusado, etcétera), se permite a los alumnos pasar a 
la sala de estar en la cual, como ya dijimos, hay una máquina ex- 
pendedora de refrescos y de caramelos. A los alumnos se les per- 
mite permanecer en la sala de estar hasta que los llama un miem- 
bro del personal por el sistema de intercomunicación y les dice 
que ha llegado el momento de presentarse al lugar en que se com- - 
probará el programa. Al presentarse en la zona de comprobación 
del programa, se les asigna a los alumnos trabajo académico en 
forma de enseñanza programada (E.P.) o se les coloca en una 
de las clases dadas durante el transcurso del año. Entre estas clases 
figuran las de destrezas interpersonales, ciencia del diseño, pro- 
blemas de la conducta, el aula contemporánea (destreza de estu- 
dio) y diversas sesiones especiales de tutoría durante las cuales 
un alumno y un miembro del personal docente trabajan juntos du- 
rante dos horas a la semana en una materia especializada (por 
ejemplo, guitarra, fundamentos de electricidad, destrezas de ofici- 
na, etcétera). Las clases arriba mencionadas no duran toda la se- 
sión matutina del PICA. El alumno trabaja también con materiales 
de enseñanza programada. 


Figura 3. Alumno trabajando en el gabinete del estudio privado. 
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Para cada actividad en la que los alumnos participan, tanto si 
se trata de E. P., de actividades en el aula o de discusión con miem- 
bros del personal, se lleva un registro (del lugar ed que se en- 
cuentra el alumno y del tiempo empleado en la actividad) que 
los miembros del personal llaman “hoja rosa”. Esta forma especial 
se utiliza para registrar con exactitud el tiempo de cada actividad 
en la que participa el alumno. Las formas se completan por el 
personal de educación del programa utilizando los marcadores de 
tiempo que se encuentran en la estación de comprobación del pro- 

grama. 


Figura 4. ; 


Cuando el alumno llega a la estación de comprobación, el miem- 
bro del personal le informa que ese día tiene una clase de ciencia 
del diseño. El verificador del programa anota en la hoja rosa del 
alumno el simbolo adecuado (en este caso “cd”), pone sus inicia- 
les en la hoja y graba la hora en que se envió al alumno al aula. 
Al terminar esta clase, el alumno puede pasar a la sala de estar, 
sentarse en la banca “gratuita” o iniciar el trabajo en materia de 
enseñanza programada. La banca gratuita es el espacio (situado 
al otro lado de la parte dedicada a las matemáticas en la estación 
de comprobación del programa) en el cual el alumno puede sen- 


interpersonal para adolescentes (Pica) 139 


Figura 5. Imagen en televisión de la clase PICA. 


tarse si no siente ganas de trabajar. No se le cobra nada por esta 
actividad, pero mientras se encuentre sentado allí no se le permi- 
tirá dormir, hablar o exhibir ninguna conducta que pueda estorbar 
el trabajo de los demás alumnos. Si elige pasar a la sala de estar, el 
momento en que ingresa en la misma se registra en la hoja rosa 
y se designa la actividad adecuada (S.E.). Al alumno se le per- 
mite pasar a la sala de estar cuantas veces quiera, mientras la 
cantidad total de tiempo pasado en la sala no rebase los límites 
de tiempo establecido en que se puede permanecer en ella. Este 
tiempo no puede acumularse de un día para otro. Cuando el alum- 
no regresa de la sala, el miembro del personal anota el tiempo en 
la hoja rosa, determina la cantidad de tiempo pasado en la sala y 
anota lo que hay que cobrarle, en caso de necesidad, y que debe 
deducirse de las ganancias del alumno. 

Consultando los datos del día anterior, los miembros del per- 
sonal pueden establecer el tiempo que el alumno debe dedicar a 
cada materia. Por ejemplo, el alumno que ha dedicado una hora, 
el día anterior, al trabajo en inglés, y una hora y cuarenta minu- 
tos al trabajo en matemáticas, tendrá que dedicar cuarenta y cinco + 
minutos extras al inglés para asegurarse de que dedique una can- 
tidad igual de tiempo a cada materia. Se le da al alumno una tarea 
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de inglés, que se lleva a su gabinete de estudio. Trabaja indepen- 
dientemente hasta que solicita ayuda o termina el material que 
se le ha asignado. Cuando ocurre esto, se presenta ante el verifi- 
cador del programa para que lo ayude o para que éste compruebe 
su trabajo. A 

“Todos los materiales para enseñanza programada que se utili- 
zan en el PICA han sido evaluados conforme a un sistema uniforme 
para determinar el número de “unidades de trabajo” que vale cada 
programa. Estas unidades de trabajo, a su vez, determinan la can- 
tidad de dinero que recibirá el alumno cuando complete el progra- 
ma de acuerdo con un nivel de criterio específico (90 por ciento 
o 100 por ciento). Más adelante hablaremos del sistema de eva- 
luación por “unidad de trabajo”. Al alumno no se le paga en efecti- 
vo en el momento en que termina un programa; la cantidad de 
dinero que ha ganado se anota en la hoja rosa, Al final del día 
PICA, el administrador de datos paga a cada alumno la cantidad 
que se ganó por el trabajo de ese día. Si el alumno no completa 
el programa al nivel de criterio especificado, se le concederán las 
unidades de trabajo, pero no se le pagará hasta que el programa 
(o una forma sustituta del programa) se complete en, un 90 por 
ciento o más. En este caso, el “dinero debido” se puede retener 
hasta el día siguiente, hasta que el alumno termine con éxito el 
trabajo asignado. 

Si en algún momento de la mañana un miembro del personal 
considera que un alumno se está portando de manera que estorba 
el trabajo de otros alumnos, el miembro del personal puede colo- 
car al alumno en la “banca de aislamiento forzado”. Esta banca, 
en realidad, es la misma utilizada para la actividad de aislamiento 
gratuito. Es una táctica rara vez empleada, pero es un control que 
se puede utilizar cuando el alumno se niega a comportarse de- 
bidamente. 

A manera de ejemplo, diremos que si un alumno ha sido en- 
viado a la banca de aislamiento forzado durante más de 16 min el 
coordinador del proyecto lo manda llamar a su oficina para discu- 
tir con-él las razones por las cuales lo enviaron allí. Después de 
esta conversación, al alumno se le permite unas veces continuar 
su trabajo y otras se le envía de muevo a la banca de aislamiento 
forzado. Si continúa su trabajo, terminará el programa iniciado 
antes de que lo enviaran a la banca de aislamiento forzado. 

En cualquier momento el alumno puede optar también por ir 
al excusado o por tomar un sorbo de agua. A esta actividad se la 
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llama “pausa en el estudio” y como todas las demás actividades 
se anota en las hojas rosa. Al final del trabajo de la mañana, se 
permite de nuevo a los alumnos pasar a la sala de estar sin costo 
alguno. Antes de que los alumnos aborden el autobús que los de- 
volverá a la escuela, se les' éxigé' que' recojan su escala de estima- 
ción y que perforen su tarjeta de salida. Luego regresan a la es- 
cuela por el resto del día, 


] LA BATERÍA DE TESTS PICA 


La obtención de una serie de instrumentos de prueba y test 
que pudiesen utilizarse para estimar las destrezas académicas € 
interpersonales de los alumnos exigió la satisfacción de cuatro cri- 
terios, que fueron los siguientes: 

1. Los instrumentos para prueba y test deberían servir de 
estimación preproyecto de las destrezas del alumno para dicho 
proyecto, 

2. Formas sustitutas del test o prueba cumplirían la función de 
permitir hacer pruebas y tests después del proyecto, y proporcio- 
nar puntuaciones pre y postest del mismo test o prueba. 

3. Los tests tendrían que ser útiles para obtener un método 

- conforme al cual colocar al alumno en series o sucesiones estable- 
cidas y futuras del programa de destrezas académicas e interper- 
sonales. . 

4. Las puntuaciones resultantes deberían ser de tal índole que 
permitiesen hacer evaluaciones estadísticas de acuerdo con otros 
datos. 


La batería de tests académicos 


Inicialmente se revisaron los tests estandarizados relacionados 
con el plan de estudios académico propuesto. Se puso de mani- 
fiesto que el test más importante sería el del área de lectura (que 
se esperaba que incluyese información necesaria sobre vocabula- 
rio, velocidad y comprensión). En segundo lugar, tenía importan- 
cia capital determinar la capacidad del alumno para trabajar con 
conceptos matemáticos y saber operar en aritmética y matemáti- 
cas fundamentales. Estos dos pasos eran necesarios para que el 
alumno pudiese ser colocado en su nivel académico adecuado en 
inglés o matemáticas, 
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Los grupos de tests elegidos definitivamente para la Batería de 
tests académicos PICA fueron 


GarEs-MACcGINITIE READING TesT (GATES) 


Velocidad de precisión 
Vocabulario 
Comprensión 


STANFORD ÁCHIEVEMENT Tesr CoMPONENTS (SAT) 


Componentes del lenguaje 
Uso 
Puntuación 
Mayúsculas 
Manejo del diccionario 
Sentido de la oración 


Componentes de matemáticas 
Computación 
Conceptos 
Aplicaciones 


SEQUENTIAL Tests OF EDUCATIONAL ProGrEsSs (STEP) 


Componentes del lenguaje 
Escuchar 
Ensayos 


InpiviDuALLY PRESCRIBED INSTRUCTION IN MATHEMATICS (IPI) 


Componentes de matemáticas 
Todas las secciones pretests del test del ingreso 
Los tests de destreza y nivel individuales, basados en las 
destrezas del alumno 


Aunque estos tests cumplieron las finalidades antes menciona- 
das, cumplieron otro objetivo más importante del programa. Los 
ítemes de cada uno de estes tests podían relacionarse específica-- 
mente con objetivos de aprendizaje enunciados para el programa 
educativo mediante, a la vez, los objetivos escritos del PICA y los 
objetivos detallados escritos para los materiales de estudio o inclui- 
dos en ellos. Sólo mediante esta relación entre los temes del test 
y los programas de estudio podía estimar su eficacia un programa 
como el PICA (o cualquier otro programa de aprendizaje bien ad- 
ministrado). Es preciso hacer tales consideraciones sí queremos 
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que los programas de aprendizaje tengan éxito y se sigan desarro- 
Hlando. 

Estos tests se administrarian con una batería de ingreso y (uti- 
lizando formas sustitutas de los tests) para la estimación en el 
interin y después del proyeeto. A-cada alumno se le asignaron tests 
de esta serie de acuerdo con sus niveles de lectura y de destreza 
conocidos (o aproximados). Esto se logró utilizando uno de los 
niveles del test que casaba más estrechamente con las destrezas 
del momento (por ejemplo, niveles primario, intermedio II o avan- 
zados del SAT). 

Los tests del preproyecto indicaron que los alumnos del año 
dos PICA poseían una amplia gama de destrezas académicas y 
que las necesidades del programa de enseñanza rebasarían los l- 
mites previstos antes de la administración de los tests. El cuadro 
siguiente describe los niveles generales de destrezas estimados de 
acuerdo con los tests más generales de la batería estandarizados 
nacionalmente para los alumnos del año dos en el momento del 
ingreso. 


Media del si 
alumno Baja Alta 
GATES 
Velocidad 5.3 2.0 12.5 
Precisión 5.7 3.5 y 12.6 
Vocabulario 7.8 3.4 12.9 
Comprensión 7.9 2.7 12.9 
e MEDIA 6.69 25 11.9 
SAT LENGUAJE 
MEDIA 6.1 2.0 10.6 
SAT MATEMÁTICAS | 
Computación 5.4 2,7 9.2 
Conceptos | 6.0 2.3 11.8 
Aplicaciones | 6.4 2.0 10.1 > 


Figura 6. Puntuaciones del test académico al ingresar en el proyecto. 
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Por consiguiente, se necesitaron las actividades de desarrollo 
del programa en gran escala durante todo el transcurso del año dos 
para asegurarse de que todos los alumnos contarían con los mate- 
riales de enseñanza correspondientes a sus destrezas en el momento 
de ingreso y en desarrollo.: Los tests-posproyecto con los mismos 
instrumentos racionales de test indicaron que los alumnos PICA 
habían hecho los siguientes adelantos durante su permanencia de 
nueve meses en el proyecto: 


Media del alumno 


GATES 
Velocidad +14 
. Precisión +18 
Vocabulario +1.1 
Comprensión +1.0 ] 
MEDIA +1.55 


SAT LENGUAJE 


MEDIA +0.6 


SAT MATEMÁTICAS 


Computación +14 
Conceptos co +14 
Aplicaciones +1.8 


Figura 7. Media del cambio de las puntuaciones de grado de los alum- 
nos según los tests académicos desde su ingreso hasta su salida (sep- 
tiembre de 1969 a junio de 1970). 


Evidentemente, los adelantos en puntuación de grado de estos 
alumnos son notables en vista de los niveles anteriores de ejecución, 
y puesto que existen pruebas de que los procedimientos utilizados 
dentro de los programas académicos para efectuar este aprendi- 
zaje deben considerarse importantes. 


Uso de otros tests y estimaciones 


Además de la batería académica formada para el PICA, se uti- 
lizaron tanto un test de inteligencia estandarizado como toda una 
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variedad de mediciones conductuales para estimar el cambio con- 
ductual sobresaliente. 

Durante el año uno, el PICA administró, por intermedio de un 
consultor en tests psicológicos, toda una variedad de tests proyec- 
tivos, porque se consideró que podíari ayudar a diagnosticar la pa- 
tología conductual y sugerir remedios también conductuales. Aun- 
que no se intentó llevar al cabo un análisis riguroso con los datos 
provenientes de estas mediciones, es patente que las evaluaciones 
no ayudaron a la conducción y desarrollo del proyecto. En primer 
lugar, estas estimaciones tendieron únicamente a confirmar las ob- 
servaciones realizadas por el personal PICA y los informes envia- 
dos por las escuelas a las que pertenecían los alumnos en lo tocante 
al grado de anomalía de su conducta. En segundo lugar, no ayu- 
daron a especificar ni objetivos conductuales para la ejecución de 
los alumnos, ni programas que pudiesen utilizarse para moldear la 
conducta adecuada. Por consiguiente, todos los instrumentos pro-' 
yectivos paraxla estimación de la personalidad se descartaron de la 
batería de ingréso del PICA. El instrumento para la estimación de 
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Figura 8. Pre y posproyecto CI. Resultado de los tests (WISC y WAIS) 
ordenados por rango según la puntuación en el momento del ingreso. 
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la inteligencia (WISC y WAIS) se conservó en la batería de ingre- 
so del año dos. Al parecer estos instrumentos guardaron alguna 
relación por lo menos con los componentes académicos del pro- 
grama y podían ser útiles de cualquiera de estas maneras: 

1. Como índice de lá capacidad dé aprendizaje del alumno (aun 
cuando se dudó de esta opinión) o como alguna indicación de sus 
destrezas culturales y académicas del momento (lo cual parecía 
ser más razonable). ; 

2. (Resultante de la segunda parte del núm. 1), como una es- 
timación pre y posproyecto de los cambios en la ejecución del 
alumno. 

Se programaron administraciones pre y posproyecto de estos 
tests (de acuerdo con la edad de cada uno de los alumnos). La 
figura 8 representa los resultados de estos tests. 

Es evidente que ni siquiera puede aceptarse la opinión tradicio- 
nalmente aceptada de que la escala C1 completa, en lo que res- 
pecta a este test, varía solo en 5 puntos. Estos datos muestran una 
amplitud de puntuaciones CI en el momento del ingreso que va 
de 70 a 110 y una amplitud al terminar el proyecto de 87 a 121, 
o sea un incremento medio de 9.0 puntos. Esta diferencia muestra 
significación al nivel de 0.0005. El subtest verbal de 'esta batería 
(amplitud de entrada, 69-119; amplitud al salir, 72-123) mostró 
un incremento de 6.33 puntos, significativo también al nivel de 
0.0005. Los incrementos más notables se observaron en el subtest 
de ejecución (amplitud de entrada, 60-99; amplitud de salida 72- 
115) que exhibieron un' incremento medio de 10,4 puntos, signi- 
ficativo también al nivel de 0.0005. Los comentarios del consultor 
de la administración de tests indicaron claramente una mayor aten- 
ción a los requisitos de ejecución de los tests, pero también in- 
dicaron la perplejidad que le produjeron los aumentos en gran 
escala de las puntuaciones, que no se ajustaban a la teoría tradi- 
cional de los tests. Se estaban llevando al cabo otros análisis de 
estos datos, tanto por personal del PICA como por el experto en 
tests al que se consultó, y se darán a la publicidad en monografías 
subsiguientes. 
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OBSERVACIONES 
METODOLÓGICAS SOBRE UN 
PROGRAMA DE PREVENCIÓN Y 
REHABILITACIÓN 

DE DELINCUENTES 


- EmiLio Ribes IÑESTA 


Departamento de Psicología 
Universidad Veracruzana 
Ahora en la UNAM 


: El trabajo presentado por el doctor Harold Cohen sobre el pro- 
yecto PICA, constituye una excelente ilustración del funcionamiento 
de un sistema motivacional prostético. El diseño se basa exclusi- 
vamente en la programación de consecuencias positivas para las 
conductas académicas, interpersonales y vocacionales que se pro- 
pone desarrollar. 

Hay varios puntos importantes en este trabajo, cuyas implica- 
ciones considero conveniente discutir. Algunos de ellos están direc- 
tamente vinculados con aspectos técnicos de la evaluación del 
cambio conductual producido por el ambiente prostético. Otros 
contemplan aspectos más fundamentales en lo que se refiere a su 
aplicación a nivel social. 


DISEÑO DE AMBIENTES PROSTÉTICOS 
ESPECIALES 


El proyecto PICA muestra el funcionamiento de un sistema de 
manejo de contingencias positivas, en sujetos catalogados como 
predelincuentes, para el desarrollo de tres tipos de conductas: a) 
conductas académicas; b) conductas interpersonales, y c) conductas 
vocacionales. El proyecto, diseñado como un sistema de medio 
tiempo, constituye en lo fundamental un programa motivacional 
dirigido al establecimiento de conductas de estudio y adquisición 
de conocimientos en materias específicas como son la lengua na- 
cional, las matemáticas y otras más. En términos generales, la 
naturaleza de este comentario nos impide profundizar en detalles 
particulares del programa, se aprecia una especificación muy 
completa de los objetivos educativos y vocacionales. El ordena- 
miento sucesivo de las actividades, las contingencias estructuradas, 
y todo el diseño del medio, favorecen el desarrollo de conductas 
de estudio y el máximo aprovechamiento en las tareas de adqui- 
sición de conocimientos, Sin embargo, en este caso especial, puede 
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observarse lo que a mi juicio constituye una grave deficiencia den- 
tro de un programa de rehabilitación conductual. 

Se considera que la mayoría de los adolescentes que asisten al 
proyecto PICA, por poseer déficits educativos generalizados, tien- 
den a desarrollar conductas 'sociales“perturbadoras y apartadas de 
lá norma establecida. Por consiguiente, es natural que en el pro- 
grama se ponga énfasis en el diseño de una situación altamente 


favorable para el aprendizaje. No obstante, no se precisa explíci- 


tamente cuáles son los déficits sociales en el comportamiento in- 
terpersonal de los sujetos. Aun cuando se expresa a grosso modo 
que mediante la estructuración de seminarios y tareas que estimu- 
len el autocontrol se propone el desarrollo de estas conductas, es 
evidente que existe una definición muy pobre de dichos objetivos 
y del sistema y programa explícitos de contingencias mediante cuya 
aplicación se pretende fomentar su desarrollo. 

Se parte del supuesto fundamental de que el desarrollo de las 
conductas de estudio y académica producirá por sí solo, dentro 
del marco general del ambiente prostético, el surgimiento de las 
conductas sociales e interpersonales cuya carencia es la que define 
conductualmente a estos sujetos como “predelincuentes”. No pode- 
mos aquí discutir la legitimidad de esta suposición, pues, por des- 
gracia, carecemos de datos al respecto. Lo que sí podemos obser- 
var es que, dada la alta calidad técnica del programa prostético 
diseñado por el doctor Cohen, valdría la pena prever esta posibi- 
lidad de evaluación. ¿Es o no necesario programar directamente el 
desarrollo de conductas interpersonales aparte de las conductas 
académicas y vocacionales? Cualquiera que sea la respuesta a esta 
pregunta, ¿cuáles son las dimensiones topográficas y funcionales 
del comportamiento social que distinguen a un sujeto predelincuen- 
te de un sujeto socialmente ajustado? La carencia de esta última 
norma de evaluación constituye, según mi modo de ver, una seria 
falla dentro de un sistema prostético dirigido a remediar déficits 
en conducta social. ¿De qué modo puede apreciarse el progreso 
del programa, independientemente del aprovechamiento académi- 
co y de los logros en el avrendizaje? ¿Con qué criterios podemos 
definir conductualmente, de acuerdo con las normas del grupo so- 
cial, a un sujeto con déficits en conducta interpersonal? ¿Cómo 
evaluar el éxito de un programa social prostético, si se carece de 
índices objetivos que especifiquen cuáles son las metas persegui- 
das? Dado que el trabajo del doctor Cohen constituye un reporte 
parcial del avance del proyecto PICA, quizá se hayan tomado en 
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cuenta estos aspectos que mencionamos. En caso de que así fuera, 
nos agradaría sobremanera conocer sus experiencias sobre el par- 
ticular. De todos modos, pensamos que es una hipótesis de trabajo 
fascinante en la que se basa el proyecto PICA, cuando considera 
que el desarrollo de conductas «sociales adecuadas es una conse- 
cuencia directa del éxito én la adquisición de conocimientos y de 
una experiencia positiva de aprendizaje. 


MEDIDAS CONDUCTUALES EN CONTRAPOSICIÓN 
A MEDIDAS ESTANDARIZADAS 


Debido al énfasis puesto en el aspecto educativo del programa 
de rehabilitación, todos los datos que se citan provienen de la ad- 
ministración de instrumentos de medición estandarizados. Estos 
proporcionan una imagen más o menos completa de los logros del 
sujeto en el aprendizaje, pero carecen de referencia a medidas 
conductuales per se. 

Aun cuando las medidas estandarizadas permiten comparar a 
los sujetos con una población más amplia, no sustituyen, en modo 
alguno, a la abundante información que pueden proporcionar las 
medidas conductuales directas (Risley, Reynolds y Hart, 1970). 
Las medidas estándar nos señalan, sin lugar a dudas, el avance 
global del sujeto en los diversos programas a que ha sido expuesto 
en el transcurso del proyecto, pero también se necesitan índices 
conductuales más afinados que permitan evaluar los efectos del 
sistema prostético en la adquisición y desarrollo de nuevos reper- 
torios interpersonales y sociales. Son éstos los que en última ins- 
tancia constituyen la meta fundamental del programa mismo. 

Mencionamos el punto por dos motivos. El primero es de suyo 
evidente. Las medidas proporcionadas por las pruebas estándar de 
rendimiento educativo indican únicamente la amplitud de reper- 
torios verbales particulares, pero no arrojan ningún dato, topográfi- 
ca O funcionalmente, correspondiente a déficits conductuales. Es 
estrictamente un problema de validez de la medida. En un pro- 
grama diseñado con fundamento en los principios del análisis 
conductual aplicado, es requisito indispensable utilizar los instru- 
mentos de medida adecuados a las técnicas existentes. El segundo 
punto es más general, y se relaciona con lo que consideramos «ue 
es una de las deficiencias más graves en el trabajo actual con téc- 
nicas conductuales: la especificación de las dimensiones pertinen- 
tes de conducta. 
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La práctica actual en la modificación de conducta se caracte- 
riza, en muchas ocasiones, por una definición sumamente indirecta 
y simplista de la clase de respuestas que constituye el objetivo 
conductual. Se han adoptado criterios engañosamente simples de 
especificación conductúal “que tiéneii el peligro de pasar por alto 
los aspectos fundamentales de la dimensión de respuesta sobre la 
que se enfoca el procedimiento de intervención. Esta deficiencia 
es característica en la definición de respuestas que debían referirse 
estrictamente a aspectos funcionales de control por parte de sec-' 
tores determinados del ambiente. Un ejemplo típico son las espe- 
cificaciones de la conducta de atender (por ejemplo, ver un texto, 
etcétera) independientemente de su relación funcional con los es- 
tímulos pertinentes. Rodolfo Carbonari abundará al respecto. 

El problema es todavía más notable en lo que respecta al com- 
portamiento social, donde la definición de las respuestas se ha 
efectuado exclusivamente en base a sus propiedades topográficas, 
descuidándose los aspectos funcionales de la definición. Las ex- 
cepciones son contadas (Lindsley, 1966). Por este motivo insisti- 
mos en la necesidad de definir las categorías conductuales impor- 
tantes al establecer ambientes prostéticos que pretenden remediar 
déficits sociales, aun cuando el diseño dependa exclusivamente de 
un sistema de aprendizaje optimizado por consecuencias positivas. 


GENERALIZACIÓN DE LOS EFECTOS DEL PROGRAMA 
PROSTÉTICO Y SU OBSERVACIÓN CONTINUADA 


Un aspecto básico que debe cuidarse en todo programa de tipo 
prostético es la generalización de los cambios en el ambiente na- 
tural del sujeto, y la observación por largo tiempo de los cambios 
observados con el objeto de evaluar su permanencia. 

La generalización del cambio se logra mediante el desvaneci- 
miento gradual de las contingencias prostéticas a través de etapas 
de “transición” (Ayllon y Azrin, 1969; Burchard, 1967), y/o me- 
diante el rediseño de las contingencias naturales en el ambiente 
externo. El proyecto PICA describe únicamente la estructuración 
del medio prostético, sin mencionar ninguna previsión dirigida a 
generalizar los cambios conductuales en el medio externo. Los asis- 
tentes al proyecto PICA van a una escuela secundaria durante el 
medio día restante. Es de interés preguntarse si existe algún diseño 
extra de contingencias en el medio escolar natural que utilice para 
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ello a profesores, compañeros, supervisores y demás personal que 
está en contacto diario con el sujeto. ¿Existe alguna forma de ex- 
tensión del programa conductual al medio familiar que asegure la 
estabilización de los cambios en la conducta interpersonal del suje- 
to? De ser así, ¿cómo se“plantea el adiestramiento de los agentes 
sociales no profesionales que pueden colaborar a remediar el défi- 
cit conductual de los sujetos tipificados como “predelincuentes”? 

Mencionamos estos aspectos por considerarlos esenciales para 
el éxito de ui programa de esta naturaleza, Es una experiencia que 
hemos compartido en otro campo (la educación especial), el hecho 
de que la simple estructuración de un medio prostético, sin la am- 
pliación de sus objetivos al medio natural, convierte al programa 
particular en un simple proyecto de demostración y no de rehabi- 
litación. El cambio conductual se restringe al medio en donde ope- 
ran las contingencias programadas ex profeso, sin que se produzca 
la generalización deseada en circunstancias distintas. Precisamente, 
una de las graves limitaciones de los medios prostéticos es que ca- 
recen de programación explícita para lograr una transición gradual 
y estructurada de las consecuencias bajo las cuales opera el sujeto. 
El medio prostético se puede definir como un ambiente que ma- 
neja básicamente consecuencias arbitrarias. Si no se ha operado 
directamente sobre la transición de esas consecuencias arbitrarias 
a las consecuencias naturales a las que se verá expuesto el sujeto al 
reintegrarse a su medio, será altamente probable que el cambio 
conductual obtenido mediante la programación cuidadosa y estric- 
ta del ambiente prostético se pierda por completo con resultados 
desastrosos desde todos los puntos de vista. Una de las limitaciones 
tecnológicas que advertimos es, precisamente, nuestra incapacidad 
para efectuar esta transición entre consecuencias arbitrarias y na- 
turales (Ferster, 1967) en situaciones ambientales complejas. 

El segundo aspecto que mencionamos es el de la observación 
continuada del cambio conductual. Una vez cumplido el objetivo 
final de un programa prostético, y en el supuesto de que el cam- 
bio conductual se haya extendido al ambiente natural del sujeto, 
queda todavía por evaluar la permanencia y estabilidad de dicho 
cambio. Para poder efectuar una observación continuada útil y 
pertinente, es necesario contar con una definición precisa de las 
categorías conductuales más relevantes y de las circunstancias en 
que deben emitirse, Nuestras técnicas actuales de observación con- 
tinuada revelan las siguientes deficiencias: a) limitaciones en nues- 
tra capacidad para definir las conductas pertinentes, y b) carencia 
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de control, a largo plazo, sobre los cambios conductuales promo- 
vidos. Mientras no prestemos más atención a estos dos aspectos 
fundamentales de la evaluación terminal de nuestros programas 
prostéticos, mantendremos una falsa actitud de seguridad sobre la 
objetividad y eficacia de la tecnología que aplicamos. 


DETERMINANTES DE LA CONDUCTA 
DELICTUOSA 


Como lo señala el doctor Cohen de acuerdo con otros auto- 
res (Burgess y Kess, 1969), la conducta delictuosa está determi- 
nada por un doble juego de los factores ambientales del medio 
social. El primero consiste en el reforzamiento intermitente que 
recibe la conducta delictuosa, El delincuente es afortunado en la 
mayor parte de las ocasiones en que comete un acto prohibido, por 
lo que la proporción de reforzamiento en contraposición a no refor- 
zamiento del acto delictuoso es muy elevada. De otra manera no 
podría explicarse su mantenimiento prolongado. La comunidad, por 
otra parte, establece consecuencias aversivas demoradas sobre la 
conducta delictuosa. Este sistema de contingencias aversivas, que 
a lo largo de la historia ha mostrado ser ineficaz en gran escala, 
provoca la emisión de conductas de evitación por parte del delin- 
cuente. Á su vez, estas conductas lo apartan aún más de las formas 
de gratificación social de que dispone la comunidad para reforzar 
los comportamientos ajustados a las normas del grupo. Se estable- 
ce, de este modo, el circulo vicioso típico. El sujeto desarrolla una 
evitación activa de las consecuencias aversivas que la sociedad 
impone a las conductas que a él le producen mayor utilidad y re- 
forzamiento. Es incapaz de adquirir formas más adecuadas de refor- 
zamiento social, debido a que su grupo prescribe contingencias 
impropias para que esto ocurra. El delincuente crea, por consi- 
guiente, su propia comunidad. Se establecen nuevas normas de re- 
forzamiento, distintas dimensiones conductuales y nuevas pautas 
de interacción que eliminan por completo la posibilidad de in- 
corporación del delincuente a la sociedad. (Patterson y Reid, 1970). 

Esta determinación múltiple de la conducta delictuosa plantea 
de manera directa la necesidad de abordar el problema con un 
enfoque diferente a los tradicionales. El delincuente, desde un pun- 
to de vista conductual, muestra un déficit o falta de comporta- 
mientos sociales adecuados para recibir el reforzamiento del grupo, 
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que le permitan renunciar a fuentes prohibidas de gratificación (la 
propia conducta delictuosa). La génesis directa de la conducta de- 
lictuosa se encuentra, pues, en la incapacidad de la sociedad 
para procurar contingencias adecuadas que promuevan el desarro- 
llo de repertorios pertineñtes eñ'todós los miembros del grupo, de 
esos repertorios que les posibilitarían el acceso a las fuentes de re- 
forzamiento sancionadas positivamente por dicha sociedad. El ata- 
que al problema, por consiguiente, debe realizarse interviniendo 
directamente sobre el ambiente que se ha convertido en un gene- 
rador de conducta delictuosa. 


AMBIENTES PROSTÉTICOS EN CONTRAPOSICIÓN 
A INTERVENCIÓN DIRECTA SOBRE 
EL MEDIO SOCIAL 


Debemos ahora considerar cuál es la estrategia global más ade- 
cuada para afrontar el problema de la conducta delictuosa. Se des- 
tacan dos formas de abordar su solución. Una, de alcances limita- 
dos, mediante el diseño de ambientes prostéticos. En este caso, se 
toma a los sujetos que muestran conducta delictuosa, y se les so- 
mete a un reentrenamiento, en condiciones óptimas, en un am- 
biente planeado ex profeso con este propósito. El número de sujetos 
y de problemas que pueden abarcarse con este tipo de solución es 
demasiado limitado y sumamente costoso a la larga. Es evidente 
que, a pesar de ello, este método es aplicable a las instituciones 
penales, cárceles y reformatorios existentes. El objetivo sería re- 
programar su funcionamiento convirtiendo a las instituciones tra- 
dicionales, de tipo reclusorio, en centros de rehabilitación conduc- 
tual cuidadosamente diseñados y con un personal adiestrado en el 
uso y manejo de contingencias. En la actualidad, los reclusorios 
penales son los mejores centros de entrenamiento criminal exis- 
tentes. Su reestructuración funcional, al mismo tiempo que fomen- 
taría la rehabilitación de los recluidos, terminaría con una de las 
fuentes más importantes de mantenimiento de la conducta de- 
lictuosa. 

Otra manera de tratar el problema es la que llamaríamos pre- 
ventiva. Si hemos descubierto en la organización inadecuada del 
grupo social el origen de la conducta delictuosa, nos vemos obli- 
gados a buscar la reestructuración o cambio radical del medio 
social. Por desgracia, los organismos del control social no son, pre- 
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cisamente, los que más se prestan al cambio. Por el contrario, los 
organismos de control de las fuentes de reforzamiento se convierten 
en estructuras sociales que tienden a mantener el statu quo, y a 
perpetuarse indefinidamente. Descartemos que, aun cuando pu- 
diera ser el primer paso, una revolitión entendida como procedi- 
miento para establecer el cambio conductual, requiere no sólo ca- 
pacidad técnica, sino también la conjugación de otros muchos 
factores que son ajenos al psicólogo como ingeniero conductual, 

Aun cuando no podemos producir una transformación radical ' 
de la estructura del sistema de contingencias que favorece el sur- 
gimiento y mantenimiento de la conducta delictuosa, sí podemos 
por lo menos abordar su cambio a nivel micromolar. Un programa 
preventivo consistiría en localización de zonas urbanas, suburba- 
nas y rurales que presenten condiciones favorables para la apari- 
ción de conductas delictuosas, evaluación conductual del diseño 
de dicho núcleo de población y de las posibles formas de reestruc- 
turación del medio, y finalmente, intervención directa en la modi- 
ficación de aspectos estructurales y funcionales que nos aseguren | 
cuando menos un sistema local de contingencias adecuado para el ' 
desarrollo de conductas socialmente aceptables. ! 

Un programa tendiente a la supresión de la conducta delictuosa 
debe plantearse, por consiguiente, a dos niveles: a) el del estable- 
cimiento de ambientes prostéticos que atiendan a la rehabilitación 
de sujetos recluidos por su comportamiento previo, lo que implica 
fundamentalmente la transformación de sistemas de contingencias 
aversivas en sistemas de contingencias positivas, y b) el del cambio 
basado en un diseño previo de comunidades o grupos sociales ca- 
racterizados por un alto índice de conductas delictuosas. Este aspec- 
to presupone la intervención directa sobre el ambiente natural, y 
constituye un campo prácticamente inexplorado que requiere nue- 
vas técnicas de evaluación y planeamiento. 


PROYECTOS DE DEMOSTRACIÓN EN COMPARACIÓN 
CON LOS DE SERVICIO 


El análisis anterior nos conduce directamente a considerar las 
dificultades y problemas que implica la instrumentación de un pro- 
grama integral de eliminación de la conducta delictuosa en países 
como los de América Latina con altos índices de delincuencia, es- 
casos recursos económicos, un sistema penitenciario deficiente y 
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falta de personal técnico preparado para afrontar la rehabilitación 
del delincuente. 

El desarrollo de ambientes prostéticos presupone que se dis- 
ponga de cuando menos tres elementos: a) recursos económicos 
que permitan el diseño de. proyectos semejantes al PICA descrito 
por el doctor Cohen; b) un número suficiente de técnicos condue- 
tuales y paraprofesionales entrenados, capaces de hacerse cargo de 
in proyecto de esta naturaleza, y c) instalaciones adecuadas que 
permitan efectuar una transición gradual de los medios prostéticos 
altamente controlados a instituciones intermedias y, finalmente, al 
medio social en la comunidad particular del individuo sujeto a re- 
habilitación. 

Es evidente la imposibilidad de realizar un programa integral 
de estas características. En todo caso, las limitaciones en los ele- 
mentos arriba mencionados reducirían por fuerza el proyecto a 
unos cuantos centros de rehabilitación que, por operar fuera del 
contexto general del gruno social, vendrían a constituir, en última 
instancia, proyectos de demostración y no de servicio, 

Lo más factible es tratar de desarrollar un programa de inter- 
vención a nivel de la comunidad misma, utilizando los centros pe- 
nales (debidamente reestructurados y diseñados) como institucio- 
nes para la rehabilitación e internamiento transitorio de aquellos 
delincuentes con conductas sumamente peligrosas para la integri- 
dad física de los miembros del grupo social. La intervención di- 
recta sobre núcleos particulares de la comunidad (ante la imvosi- 
bilidad de modificar la organización de la sociedad en su totalidad ) 
tiene una serie de ventajas que es conveniente considerar. 

La primera, y quizá la más importante, es que permite atacar 
de raíz el problema, al plantearse la modificación de aquellos sec- 
tores del ambiente social que favorecen la aparición de la conduc- 
ta delictuosa, y que no ofrecen opciones positivas a sus miembros. 
La alteración directa de las condiciones que generan la conducta 
delictuosa representa una acción preventiva de grandes alcances 
en cuanto al porcentaje de sujetos a los que abarca, en compara- 
ción con el establecimiento de sistemas prostéticos limitados a un 
tipo de problemas más severos y con funciones exclusivas de reha- 
bilitación individual. La programación y el diseño de la comuni- 
dad constituyen una medida de rehabilitación del medio social, en 
la medida en que esto es posible. 

En segundo lugar, más que un trabajo “clínico”, esta interven- 
ción representa una tarea de ingeniería o arquitectura conductual, 
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que abarca el diseño urbano del sistema habitacional, zonas y tipos 
de esparcimiento, sistemas normativos de control, fuentes de tra- 
bajo, todo ello a través del adiestramiento de los profesionales que, 
en condiciones normales, llevan al cabo esas mismas funciones. No 
requiere recursos extraordinarios en cuanto a personal o instalacio- 
nes, puesto que la intervención se basa en la utilización racional 
de los recursos existentes o minimos que debiera haber (en zonas 
paupérrimas) y en el diseño de un sistema de contingencias socia- . 
les programadas y manejadas por las mismas agencias sociales de 
la comunidad. 

En tercero y último lugar, el sistema permite un afinamiento 
continuo del diseño que se generaliza por sí mismo a otras situa- 
ciones diferentes. 

Se adiestra a los miembros del grupo social a pensar y valorar 
sus acciones en términos conductuales, no.sólo en relación con la 
conducta delictuosa, sino también con toda una variada gama de 
formas de comportamiento social, 

Un enfoque de esta naturaleza, aun cuando presupone la 'ne- 
cesidad de un' afinamiento tecnológico para llevar al cabo estas 
medidas, no encuentra sus limitaciones en los miembros del grupo 
o en los sujetos clasificados como delincuentes. 'Todos ellos operan 
siempre bajo las' contingencias que la estructura social impone a 
su conducta. Las posibilidades últimas de una acción de grandes 
alcances, como la que aquí hemos bosquejado; dependen en último 
término de cuán reforzante resulte el cambio para los organismos 
del' control social:+No solo constituye un estimulante próyecto de 
modificación del medio social y de prevención de la conducta delic- 
tiva, sino también de evaluación de los reforzadores bajo los cua- 
les opera la cónducta de los que controlan los organismos sociales 
cue estructuran la comunidad y norman su comportamiento general. 
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Ante las severas críticas efectuadas a los programas educativos, 
los políticos y directores de escuelas de muchos países están reali- 
zando una activa campaña en pro de que se les dote de un personal 
más numeroso. En contraste con esto, quien paga impuestos clama 
en contra de los ya elevadísimos costos de la educación y veta los 
presupuestos escolares que solicitan los maestros. No obstante, exi- 
ge más servicios de los que actualmente está recibiendo. Un método 
obvio para tratar el problema de la carencia de personal profesio- 
nal consiste en contratar paraprofesionales o en solicitar la incor- 
poración a la escuela de paraprofesionales voluntarios. Escuelas que 
carecen de dispensadores mecánicos de reforzamiento, que no tie- 
nen máquinas de enseñanza y que no cuentan con maestros que 
puedan atender constantemente a un niño que tropieza con proble- 
mas especiales en un grupo de 30 alumnos, pueden encontrar en 
el paraprofesional una solución a muchos de los problemas “de la 
enseñanza en el aula. En efecto, en México, donde los grupos gene- 
ralmente son de más de 50 alumnos y donde se carece de dinero 
suficiente para la investigación, el paraprofesional ofrece muchas 
ventajas especiales. Desde el punto de vista de quien paga los im- 
puestos, el paraprofesional es una especie de sueño económico. 
Desde el punto de vista de un padre, sin embargo, el paraprofe- 
sional puede tener el carácter de “maestro para pobres”. En opi 
nión de los sindicatos de maestros, el paraprofesional constituye una 
especie de amenaza, tanto al status del maestro como a la seguri- 
dad del empleo del mismo. En pocas palabras, el paraprofesional 
se presenta como algo de valor dudoso y su presencia puede ser 
considerada como positiva o negativa, según sea el punto de vista 
que se adopte. En mi opinión, sin embargo, sus ventajas superan 
con mucho a sus desventajas y presentaré de inmediato justifica- 
ción a la vez racional y empírica de esta opinión. 

Antes de pasar a examinar el papel del paraprofesional y la 
investigación relacionados con su utilización, permítaseme definir 
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primero qué entiendo por paraprofesional. Un paraprofesional es , 
alguien que trabaja con una persona que tiene un grado, un certi- 
ficado o una licencia profesional. Puede ser paraprofesional el 
asistente de un médico, el técnico en psicología, el asistente de un 
maestro o un tutor. Por el momento, limito mi uso del término 
paraprofesional a los adultos que ayudan a un profesional. Más ade- 
lante hablaré del uso de los semejantes o compañeros que pueden 
cumplir muchas de las mismas funciones que los paraprofesionales, 
pero que presentan un número de ventajas y desventajas singulares. 

Con demasiada frecuencia, cuando se desarrollan nuevos pro- 
gramas de tratamiento o nuevos procedimientos para la utilización 
de trabajadores, la aceptación pública de tales programas y pro- 
cedimientos antecede a la evaluación de la investigación. Tal es el 
caso, sin duda, de los paraprofesionales. Por diversas razones, las 
escuelas no están dispuestas a esperar hasta que se realicen tales 
evaluaciones, o consideran que no se las necesita. Sobre todo en las 
zonas pobres, donde prevalecen problemas de los trabajadores que 
se pueden utilizar, muchas escuelas emplean ya a los paraprofesio-: 
nales. Examinemos algunos de los factores que nos permiten pen- 
sar en la utilización de los paraprofesionales en las escuelas del 
futuro, es decir, examinemos algunos de los factores sociopolíticos 
relacionados con la adopción del paraprofesional y que en gran 
medida son independientes de la evaluación de la investigación 
realizada hasta la fecha. 

A pesar de las desventajas del paraprofesional y de la oposi- 
ción que se levanta en contra de su presencia en el aula, varias 
de las tendencias siguientes, en materia de educación, parecen 
puntas de flecha que asegurarán al paraprofesional un lugar im- 
portante en todas las aulas del año 2000 o aun antes. 

1. Aunque los sindicatos de maestros, inicialmente, sintieron te- 
mor ante la presencia de los ayudantes o asistentes del maestro, 
los sindicatos, en la actualidad, están representando también a di- 
chos asistentes o ayudantes y solicitando su presencia en el aula 
más frecuentemente. Los sindicatos de maestros realizan activida- 
des políticas y emprenden esfuerzos legislativos directos con el obje- 
to de obtener cada vez más ayuda de los paraprofesionales. Ade- 
más, los asistentes de los maestros, aunque en la actualidad están 
mal pagados, se encuentran representados, en algunas zonas, por 
la United Federation of Teachers (Federación Unida de Maestros) 
subsidiaria de la AFL-CIO, las grandes centrales obreras norteame- 
ricanas, y no se necesita mucha previsión para advertir que los 
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ayudantes de los maestros no tardarán en solicitar la presencia de 
más ayudantes en su medio de trabajo. Es decir, los paraprofesio- 
nales solicitarán más paraprofesionales. 

2. La utilización y certificación del ayudante de médico que 
puede realizar exámenes físicos de rutina y ejecutar algunas prue- 
bas para el diagnóstico proporciona un buen modelo para otros 
paraprofesionales. El adiestramiento de ayudantes médicos ha 
aumentado enormemente en los últimos años y puesto que la pro- 
fesión médica ejerce una muy grande influencia en otros grupos 
profesionales, hay sobradas razones para creer que desempeñarán 
un papel importante. Es decir, puesto que el paraprofesional mé- 
dico es capaz de ejecutar trabajos que requieren destreza técnica, 
pero no un grado en medicina y —lo que es igualmente impor- 
tante— se le paga bien por tales destrezas, otros grupos parapro- 
fesionales imitarán el ejemplo de los ayudantes de los médicos en 
lo concerniente a escalafón, escalas de salarios y condiciones gene- 
rales de trabajo. 

3. También hace que sea muy probable la utilización de para- 
profesionales el hincapié en los jóvenes, iniciado por el programa 
Head Start and Follow-Through y, más recientemente, también en 
los Estados Unidos, por el Council on Youth de la presidencia 
de los Estados Unidos. Francine Sobey (1970) que examinó 185 
proyectos para el uso de paraprofesionales, patrocinados por la 
NIMH, recomendó que se pusiese mayor énfasis en los primeros 
periodos de vida y que se concentrase la atención en la prevención, 
a temprana edad, a través de una participación total de la comu- 
nidad. Aunque el título de este trabajo hace referencia al aula, es 
preciso recalcar que si queremos ejercer una influencia educativa 
general y de largo alcance, un programa educativo, frecuentemente, 
tendrá que hacer algo más que limitarse al aula. Como ha demos- 
trado uno de los participantes en este simposio, el doctor Wahler 
(1969), los cambios efectuados en la conducta dentro del aula no 
siempre traen consigo conductas semejantes en el hogar. Además, 
los resultados de las evaluaciones nacionales de los programas Head 
Start en los Estados Unidos han descubierto que si no se extiende 
el trabajo a otras esferas de la vida, las conductas adecuadas no 
tardarán en desaparecer (extinguirse). Por consiguiente, en varios 
programas educativos, a los semejantes y a los padres se les debe 
enseñar que refuercen el empeño que ponga el niño en educarse, 
así como su conducta social a una edad temprana, y el parapro- 
fesional —como mostraré más adelante— se encuentra en buena 
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situación para velar porque se produzca el reforzamiento de dicha 
conducta. 

4, A medida que la industria y las organizaciones privadas de 
investigación están encontrando métodos más económicos de ense- 
ñanza, se irá ejerciendo presión sobre los sistemas escolares para 
que adopten procedimientos semejantes. La industria privada ya 
ha establecido contratos para enseñar a leer en varios sistemas 
escolares de los Estados Unidos, y podemos tener la seguridad de 
que los industriales no contratarán a personas que cuenten con gra- 
dos superiores si pueden conseguir que el mismo trabajo lo hagan 
personas que cuenten con grados de menor categoría. Es decir, 
¿por qué habrían de pagar a una persona titulada, por ejemplo, 
8000 dólares, si le pueden pagar a un paraprofesional 3000 para 
que ejecute el mismo trabajo de enseñanza? En pocas palabras, 
parece inevitable el uso de los paraprofesionales por parte de las 
empresas industriales. Si estas empresas industriales logran alcan- 
zar sus metas y si consiguen hacerlo con menos costos que las es- 
cuelas públicas, quienes pagan los impuestos y han estado vetando 
los presupuestos escolares, tarde o temprano ejercerán presión so- * 
bre el sistema escolar para la contratación de paraprofesionales. 

5. Otro factor que probablemente incrementará la necesidad 
de paraprofesionales es el renovado hincapié en el trabajo libre o 
informal en el salón de clases. Charles Silberman en su reciente 
libro titulado Crisis in the classroom (1970) ha pintado con tintes 
muy negros el panorama de los sistemas escolares actuales. Cali- 
fica al método estándar de las escuelas públicas de rutina del “gis 
y la conversación”, conforme a la cual los niños se sientan frente a 
hileras de pupitres y se les pide que permanezcan cruzados de 
brazos. Afirma que la característica más importante que compar- 
ten las escuelas es la de una preocupación por el orden y el con- 
trol. Aunque Silberman rechaza la noción de John Holt (1964) de 
que a los niños, simplemente, se les debe dejar en libertad de que 
hagan lo que quieran, aboga vigorosamente en favor de la adop- 
ción del trabajo informal en el aula practicado en la actualidad 
por muchas escuelas elementales en Inglaterra. Nyquist, comisio- 
nado de educación de la ciudad de Nueva York, ha propuesto ya 
la adopción de procedimientos educativos informales a manera de 
antídoto para contrarrestar lo que llama “escuelas sin alegría 
de nuestros días”. Tales escuelas sin alegría están caracterizadas 
por la presencia de un maestro que inicia y dirige todas las activi- 
dades de enseñanza, y en las cuales se quiere que todos los niños 
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hagan lo mismo al mismo tiempo. La escuela libre está caracteri- 
zada por una especie de atmósfera de taller en la cual las “esferas 
de interés” pasan a ocupar el lugar de las zonas de pupitres y 
sillas. Silberman describe la clase de la manera siguiente. 


. ni siquiera los jardines de niños norteamericanos más informales 
cuentan con la increíble riqueza y variedad de materiales que se encuen- 
tran en el aula de las escuelas primarias inglesas informales que consti- 
tuyen el término medio. Por ejemplo, el “rincón para la lectura” es ca- 
'racterísticamente un lugar muy atractivo, que tiene una alfombra o un 
trozo de tapete viejo en los cuales los niños pueden acostarse, un par 
de mecedoras o tal vez una camilla o un viejo diván para aumentar la 
comodidad, así como un librero grande y tentador en el que se exhiben 
los libros a la altura de los niños. El espacio consagrado a la aritmética 
(o a las “maths”, como la llaman los ingleses) suele tener varias mesas 
colocadas unas junto a otras para formar una gran superficie de trabajo. 
Sobre las mesas, además de toda una variedad de textos y cuadernos de 
trabajo de matemáticas, se encuentra una caja que contiene reglas, cin- 
tas de medir, metros, cuerdas, etcétera. ... . No es necesario asignar 
un asiento y un pupitre a cada niño: el maestro rara vez enseña a la 
clase en su conjunto y, cuando lo hace, los niños simplemente se agru- 
pan alrededor de él, jalan sillas o se sientan en el suelo, ... . En un 
momento determinado, unos niños estarán clavando y serrando en el ban- 
co de trabajo, otros estarán tocando instrumentos musicales o pintando, 
otros más se encontrarán leyéndole en voz alta al maestro, o a un amigo, 
en tanto que habrá quienes estén cómodamente acostados sobre un diván 
o un trozo de alfombra leyendo absortamente a solas, olvidados de los 
sonidos que los rodean (221-223). 


El procedimiento del trabajo libre o informal en la escuela ha 
sido ejecutado por maestros que tienen a su cargo por lo menos 
30 niños. Sin embargo, con excepción de algunas anécdotas, hay 
pocos o ningunos testimonios que prueben la superioridad del aula 
libre respecto del salón de clase más estructurado (Silberman, 
1970). Es mi opinión que el aula informal tendrá éxito sólo cuan- 
do los niños reciban dirección y guía y es aquí donde el parapro- 
fesional puede constituir una ayuda. Skinner (1969), al comentar 
la “escuela libre” señaló que la simple renuncia a los castigos para 
permitir a los alumnos que hagan lo que se les antoje es tanto como 
renunciar a las metas de la educación. Añade que el sueño de la 
escuela libre ha fracasado porque no les proporciona a los niños 
una razón para que estudien y aprendan. El doctor Skinner, como 
es sabido, considera que esas “razones” por las cuales los hombres se 
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comportan de cierto modo se encuentran en los resultados de su 
conducta, es decir, en lo que obtienen por comportarse de deter- 
minada manera. Sin embargo, debemos subrayar que muchos de los 
principios del reforzamiento no son de ninguna manera incom- 
patibles con muchos de los aspectos de procedimiento de un sis- 
tema escolar informal. De hecho, la fusión de los principios del 
reforzamiento y de algunos aspectos del sístema escolar informal, 
como el de trabajar a una velocidad establecida por uno mismo 
o trabajar frecuentemente en algo que uno ha elegido, podrían con- 
tribuir grandemente a deshacer la asociación de los principios 
conductuales con la escuela gobernada autocráticamente. El refor- 
zamiento de un niño para que permanezca en su asiento y se esté 
callado es muy importante para muchos maestros de la mayoría 
de las escuelas tal como actualmente se trabaja en ellas, y los psi- 
cólogos conductistas han demostrado perfectamente bien que los 
maestros pueden obtener el silencio y la tranquilidad necesarios 
si se ajustan a los principios del reforzamiento (O'Leary y O'Leary, 


1971). Sin embargo, si en cada salón hubiese un paraprofesional, ' 


la necesidad de control y de silencio y tranquilidad no constituiría 
un problema muy grande para cada maestro, y parte de la liber- 
tad de la escuela libre se podria conceder sin sacrificar las metas 
académicas del maestro. Aun cuando el sistema de la escuela libre 
se ha apoyado en razonamientos de Rousseau, Piaget, Dewey y, 
más recientemente, de Neil, es poco probable que, en una época 
en la que tiene tanta importancia la contabilidad de los costos, 
los padres se atreverán a permitir la libertad descrita por Neil. Es 
decir, los padres exigirán conocer cuáles son las metas concretas 
del adelanto en las diversas etapas del desarrollo de un niño. Que- 
rrán saber a qué nivel lee el niño, qué proporción de los niños 
de tales escuelas pasan a la universidad, etcétera. Tal presión, por 
una parte, en pro de la contabilidad y, por otra, en pro de poner 
fin a los aspectos represivos y formales de muchas de las escue- 
las de la actualidad, puede dar como resultado una combinación 
de cierta parte de la informalidad de la escuela libre con la es- 
pecificidad y dirección por la que abogan los psicólogos conduc- 
tistas. 

6. Probablemente uno de los factores más importantes que in- 
fluirán en el empleo, como maestros, de paraprofesionales adultos y 
jóvenes, es el de la conceptualización del proceso de enseñanza de 
manera jerárquica. Ulrich y sus colaboradores (Ulrich, Louisell y 
Wolfe, en prensa) han dado a tal concepción el nombre de “ense- 
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ñanza piramidal”, conforme a la cual los estudiantes graduados 
avanzados enseñan a estudiantes graduados menos avanzados, los 
estudiantes graduados dictan cursos al nivel de los no graduados, 
los no graduados adelantados dictan cursos introductorios, etcé- 
tera. Como Ulrich y otros: han mencionado, es fácil concebir la 
extensión de esta noción de la enseñanza piramidal o jerárquica 
a las escuelas primarias y secundarias. Sería posible contar con un 
maestro “en jefe” que contase con la ayuda de varios adultos para- 
profesionales y tal vez de diversos estudiantes ayudantes para el 
trabajo en clase tanto en las escuelas primarias como en las secun- 
darias. Uno de los aspectos más importantes de la enseñanza pira- 
midal es el de que los niños pueden enseñar a otros niños. La utili- 
zación de la “energía de los niños” en las escuelas es algo que ya 
se debería estar haciendo, puesto que son inapreciables los bene- 
ficios que esto representa tanto para el maestro-niño como para 
el niño al cual se le está enseñando. Como veremos más adelante, 
a través de ejemplos se han enseñado principios conductistas a 
niños de la escuela primaria, quienes los han puesto en práctica 
con éxito en programas de tratamiento. 

En pocas palabras, el paraprofesional adulto puede constituir 
la solución para varias de las crisis actuales en el campo de la edu- 
cación, y las tendencias que se observan en la educación en nues- 
tros días probablemente otorgarán al paraprofesional un papel im- 
portante en los sistemas educativos del futuro. De hecho, los 
paraprofesionales son tan importantes potencialmente que se pre- 
gunta uno por qué no los utilizaron antes, más ampliamente, los 
sistemas escolares. En verdad, si son útiles y poco caros, uno se 
pregunta por qué se oponen a su uso en tantos lugares. Una de las 
razones con las que me he encontrado repetidas veces es la de que 
los directores e inspectores sienten temor ante su presencia. Inclu- 
so cuando las organizaciones femeninas de una comunidad han 
ofrecido voluntariamente su ayuda para la tutoría individual o el 
trabajo en las aulas, los inspectores se han mostrado renuentes a 
permitir su ingreso en las escuelas. Los funcionarios escolares temen 
que los padres y los miembros de la comunidad comiencen a ejer- 
cer un control indebido en las escuelas. Real y positivamente, al- 
gunos de sus temores están bien fundados, puesto que, cuando 
los miembros de la comunidad alcanzan un mejor conocimiento 
de lo que son y de lo que se hace en las escuelas, suelen pedir 
también voz y voto mayores en su administración. Comprueban 
este hecho las Juchas libradas en los últimos años en torno al con- 
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trol de las escuelas por parte de la comunidad. Al paraprofesional 
se le enseñan algunas destrezas que puede utilizar en el aula o en ' 
“sesiones de tutoría, pero bien puede imaginar paya sí mismo nue- 
vos papeles que no corresponden a la descripción de su trabajo. 

El paraprofesional ha solititado y obtenido el ingreso en las 
zonas pobres de los Estados Unidos más a menudo, probablemen- 
te, que en otros sectores socioeconómicos. Alí, el paraprofesional 
advierte que el hecho de que Juanito no aprenda a leer no se debe 
simplemente a que se carece de una tecnología adecuada para en- 
señar a leer. En muchos casos, los problemas de Juanito en mate- 
ria de lectura pueden deberse al hecho de que tiene hambre, de 
que no ve bien, de que es víctima del envenenamiento por plomo, 
o de que no ha podido dormir porque no hay calefacción en la 
casa donde vive. Estas dificultades del niño llevan a los parapro- 
fesionales —con mayor vigor aun que los maestros— a convertirse 
en agentes políticamente activos y, en Ocasiones, a ejercer una ver- 
dadera militancia política. Además, cuando el paraprofesional ad- 
vierte que su trabajo no queda a la zaga del trabajo del profesional, , 
obtiene la seguridad y la confianza necesarias para exigir una paga' 
mayor, como ocurrió en el caso de la Mobilization for Youth Proyect 
de la ciudad de Nueva York. En Topeka, Kansas, 60 asistentes de 
psiquiatría tomaron el control de 8 salas del hospital y demostra- 
ron cómo se las debía administrar (Sobey, 1970). Algunos funcio- 
naríos escolares sienten mucho temor ante este activismo. Aunque 
tales miedos están bien fundados, es muy poco lo que puede ha- 
cerse para detener la creciente marea de paraprofesionales con su 
pericia política. Aun si la marea pudiese cambiarse, es mi opinión 
que esto constituiría un grave perjuicio para nuestra juventud. De 
muchas maneras, no estamos proporcionando a todos los niños un 
derecho igual cuando entran en la esfera de la educación, y desde 
hace mucho tiempo se ha venido sintiendo el derecho a una ele- 
vada calidad de la educación para todos los niños. 

Como menciona Sobey en su libro titulado Nonprofessional Re- 
volution in Mental Health, el paraprofesional está creando decidi- 
damente nuevos papeles para sí mismo. De hecho, algunas perso- 
nas se han burlado del modelo industrial consistente en enseñar 
destrezas específicas al paraprofesional a causa de la estrechez de 
criterio que tal adiestramiento podría crear. Aunque se puede sim- 
patizar con el objetivo de tal noción, si no se adiestra a los para- 
profesionales para ejecutar tareas educativas concretas en las es- 
cuelas, su papel quedará gravemente menoscabado. De hecho, los 
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maestros probablemente harían bien en asignar a los paraprofesio- 
nales tareas que estén bien delineadas. Asignarles tales tareas no 
significa que no puedan enseñar, puesto que sí pueden. Sin em- 
bargo, significa que al paraprofesional se le deben dar tareas de 
enseñanza que pueda ejeecutar-con éxito. Arrojar a un paraprofe- 
sional en una situación carente de estructura con objetivos mal 
definidos y métodos mal definidos para alcanzar esos objetivos, 
posiblemente sólo dará lugar a una mayor insatisfacción y a una 
mayor militancia en lo concerniente a la crisis escolar. Además, 
enseñar destrezas didácticas específicas a un paraprofesional no es 
de ninguna manera incompatible con la posibilidad de que idee 
nuevos papeles para sí mismo, en su calidad de paraprofesional, 
que serán benéficos para todos los interesados. La educación está 
demasiado infectada de tareas ambiguas y de métodos ambiguos 
de cumplir esas tareas como para que nos privemos de recalcar 
algunos adiestramientos específicos para la realización de tareas. 


EVALUACIÓN 


He mencionado cierto número de tendencias que, en mi opi- 
nión, le darán al paraprofesional un papel en el aula. Sin embargo, 
estos factores no se derivan de los testimonios de la investigación. 
Son primordialmente político-económicos. Puesto que el status defi- 
nitivo de los paraprofesionales depende (o debería depender) de la 
evaluación de sus aportaciones a la educación, pasemos ahora a 
estimar algunos de los usos que se han hecho de los paraprofesio--- 
nales hasta la fecha, especial, pero no exclusivamente, según lo 
atestiguan los investigadores que han empleado una conceptuali- 
zación conductista. 

Ryback y Staats (1970) enseñaron a algunos padres un proce- 
dimiento de reforzamiento con fichas para enseñar a leer a sus 
hijos. Un' número muy grande de niños manifiesta problema de 
lectura, pero hasta ahora se contaba con pocos testimonios de que 
esta destreza particular pudiese ser enseñada eficazmente por un 
padre. Se escogió para este estudio a cuatro niños, de edades com- 
prendidas entre los ocho y medio y los trece años, que tenían 
problemas de lectura. Las madres de estos niños habían terminado 
la secundaria; tenían un CI medio estimado en 102 y una pun- 
tuación media de lectura, estimada según el Wrat, correspondiente 
al 12* grado. 
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Presento con algún detalle el procedimiento de Ryback y Staats 
porque la especificación de los procedimientos de adiestramiento ' 
tiene importancia decisiva en los programas paraprofesionales y 
porque el método que usó Staats para la tutoría sirvió de proto- 
tipo para otros estudios, Los matetíales de adiestramiento se basa- 
ron en los libros del laboratorio de lectura de los Science Research 
Association y tenían relatos que poseían una introducción graduada 
de nuevas palabras en cada lección. Cada una de las palabras nue- 
vas de un relato se le presentaba al niño en una tarjeta de 12 X 20 
cm antes de leer el relato. “Cada palabra nueva se le presenta como 
un estímulo; si el niño no puede leer la palabra, se le ayuda. El 
niño aprende a leer cada palabra hasta satisfacer un criterio de 
una lectura correcta sin ayuda, y cada palabra se borra de la serie 
cuando se satisface el criterio. Después de esto, el niño lee los pá- 
rrafos del relato. Se le ayuda al niño cada vez que encuentra una 
palabra que no puede leer, y el párrafo se vuelve a leer, en caso 
de necesidad, hasta que lo hace a la perfección [pág. 112].” Viene 
después un periodo de lectura en silencio y de preguntas de com-, 
prensión tomadas del S. R. A. Cada vez que no podía contestar 
una pregunta, el niño volvía a leer el párrafo correspondiente del 
relato y respondía a la pregunta de nuevo. En pocas palabras, cada 
lección consistió en: 


1) Aprendizaje de cada una de las palabras por separado. 
2) Lectura oral del párrafo. 

3) Lectura en silencio. 

4) Preguntas de comprensión. 


Además, se presentó un repaso de vocabulario después de cada 
20 lecciones para estimar la retención del niño. El sistema refor- 
zador de fichas constaba de fichas de plástico de tres colores di- 
ferentes que representaban */,. de centavo de dólar, */, de centavo 
y */. de centavo. El registro diario de los adelantos del niño se le 
presentaba a él mismo, con señales de aprobación cuando era ade- 
cuado hacerlo. Se desalentaba ante muestras de desaprobación, crí- 
ticas y apremios a que lo hiciese bien. A cambio de las fichas, el 
niño podía obtener artículos poco caros, como caramelos, o artícu- 
los más caros si ahorraba durante periodos de tiempo más pro- 
longados. El costo medio de reforzadores, por niño, a lo largo de 
un periodo de cinco-siete meses, fue de 18.34 dólares. Es impor- 
tante observar que se reforzaron selectivamente las diferentes cla- 
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ses de lectura, de manera que el niño fue más reforzado por leer 
una palabra correctamente al primer intento que cuando la leyó a 
la segunda vez. Y como podrá el lector imaginarse, se le reforzó 
muchísimo cuando respondió correctamente preguntas de com- 
prensión. a 

Se adiestró a los padres durante cuatro horas, primero de ma- 
nera didáctica y después vigilándolos directamente cuando uno de 
los padres trabajó con el niño. Se hizo hincapié especial en el regis- 
tro' de la conducta y se utilizó una lista de comprobación para 
evaluar la conducta de los padres, por ejemplo, para evaluar la 
entrega de fichas, la composición de la gráfica de fichas, la manera 
de presentación de los materiales, etcétera. 

Los materiales pre y postests consistieron en palabras elegidas 
al azar de entre las 4200 utilizadas en los materiales de lectura. 
Se crearon dos formas “alternas” del test y se las igualó en lo que 
respecta a la dificultad conforme a la lista de palabras de Thorn- 
dike-Lorge. La media de lectura del pretest fue de 46, en tanto 
que la media postest fue de 86, lo cual indicó que los niños ha- 
bían mejorado significativamente (+ — test p < 0.01). Se hizo 
otra evaluación más pre y pos con las escalas de diagnóstico de 
lectura de Spache. En lo que respecta a los tres subtests, recono- 

_Ccimiento de palabras, mivel de la enseñanza y nivel de compren- 
sión, se observó un aumento significativo del aprovechamiento. Es- 
tos aumentos son fundamentalmente expresivos porque indicaron 
que el adiestramiento no se había limitado a los materiales par- 
ticulares utilizados. Además, a manera de condición de control 
parcial, a dos hermanos de dos de los cuatro sujetos experimenta- 
les se les hicieron pre y pos estimaciones de lectura cuando los 
sujetos experimentales recibieron también tales pruebas. Ninguno 
de los hermanos adelantó significativamente. 

Varios profesionales no tienen buena opinión de la tutoría de 
un niño que tenga problemas sociales y emocionales, pues temen 
que la interacción entre el padre y el niño impida la obtención de 
algún adelanto debido a la tutoría. Es interesante señalar que, en 
este estudio de Staats y Ryback, entre los problemas de los niños 
figuraron el retardo mental, el trastorno emocional y la disfunción 
cerebral. Sin embargo, es preciso subrayar que la interacción padre- 
niño fue vigilada directamente, y que a una madre se la tuvo que 
convencer para que prescindiera de diversas formas de censura 
social (tono de voz y muestras de enojo). En resumen, un periodo 
relativamente breve, de no más de cuatro horas, de adiestramiento 
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de los padres y alguna vigilancia directa en el hogar del niño fue-' 
ron suficientes para aumentar significativamente las destrezas de 
“lectura de niños que tenían toda una variedad de' problemas socia- 
les y académicos. . . edi 

Becker y sus colaboradores estudiaron la relación entre la con- 
ducta del maestro y la conducta adecuada del niño en el salón de 
clases (Becker, Madsen, Arnold, Thomas, 1967). Estimaron el uso 
de la atención contingente por parte del maestro observando la 
frecuencia de varias conductas alborotadoras durante un periodo 
que sirvió de línea de base. Después de este periodo de línea de 
base, al maestro se le dijo que estableciese explícitamente las re- 
glas para su grupo, haciendo repaso de ellas dos veces durante las 
sesiones de la mañana y de la tarde, Además, se le pidió también 
que reforzase o atendiese ciertas conductas como las de prestar 
atención y permanecer en su lugar, y que no hiciese caso, en la 
medida de lo posible, a la conducta alborotadora de los niños. Bec- 
ker y sus colaboradores (Becker, Madsen, Arnold y Thomas, 1967) 
descubrieron que las reglas y el elogio a la conducta adecuada, 
además del hecho de no hacer caso de la conducta alborotadora, 
lograron aumentar la conducta de ejecución del trabajo en el aula 
en siete de diez niños. En el caso de un niño llamado Dan, que 
estaba en cuarto grado pero trabajaba al nivel de lectura corres- 
pondiente a segundo, hacer caso omiso de la conducta alborota- 
dora y el elogio de la conducta adecuada dio como resultado una 
pequeña mejoría sólo en su conducta de ejecución del trabajo. Sin 
embargo, esta conducta mejoró espectacularmente cuando un para- 
profesional añadió media hora de lectura correctiva diaria a la 
enseñanza del niño. 

A fin de examinar con mayor precisión los efectos de la tuto- 
ría en el nivel de conducta alborotadora de un niño, se llevó al 
cabo otro estudio concerniente a la atención del maestro y la tuto- 
ría (Thomas, Nielson, Kuypers y Becker, 1968). En este caso, la 
conducta de ejecución de tarea de otro niño se aumentó mediante 
el uso del elogio de la conducta adecuada por parte del maestro y 
haciendo caso omiso de la conducta alborotadora, pero al parecer 
se aceleró notablemente mediante el uso de la tutoria de acuerdo 
a los procedimientos de Staats para la enseñanza correctiva (Staats 
y Butterfield, 1965). La tutoría correctiva fue llevada al cabo por 
un estudiante de psicología. Además de ganar puntos (calificacio- 
nes en una tarjeta) que podía cambiar por reforzadores (premios) 
en la sesión de tutoría, el niño podía ganar puntos si terminaba 
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las tareas del cuaderno de trabajo en la clase. La puntuación del 
niño, correspondiente a la parte de lectura del Wide Range Achie- 
vement Test, antes de la tutoría, era de 1.4. Después de 30 se- 
siones de tutoría, que duraron 21 horas y se extendieron a lo largo 
de seis semanas, con un costo de 5.50 dólares en premios, su pun- 
tuación mejoró hasta ser de 2.0, Sus puntuaciones obtenidas en el 
Illinois Test de capacidades psicolingisísticas aumentaron desde seis 
años cuatro meses hasta seis años diez meses. En cuatro sujetos 
se observaron aumentos de un año o más. 

Ross y Nelson, en nuestra clínica psicológica infantil, de Stony 
Brook (comunicación personal; diciembre de 1970) han utilizado 
con éxito estudiantes universitarios como tutores para 12 niños de 
la escuela primaria. La Sullivan Programmed Reading Series fue el 
texto usado para un programa de tutoría. Los niños recibieron 
puntos por las respuestas correctas en la serie de lectura y es- 
tos puntos podían cambiarse por pequeños premios al final de las 
sesiones de tutoría. Se practicó la tutoría con los niños tres veces 
por semana durante quince semanas, y los tutores recibieron ocho 
seminarios durante las dieciséis semanas, además de que se les vi- 
giló durante su trabajo. Los seminarios consistieron en lecturas en 
materia de análisis conductual y su aplicación a la lectura, por ejem- 
plo, examen de la lectura como operante, procedimientos de re- 
forzamiento mediante fichas y enseñanza programada. Los niños 
con quienes se practicó la tutoría se compararon con controles igua- 
lados que no recibieron tutoría. Los niños a los que se les dio 
tutoría en lectura, hicieron adelantos significativamente mayores 
que los controles en tres de las cinco medidas de lectura estándares. 

Un programa llamado Homework Helper, de la ciudad de Nue- 
va York, en el cual muchachos y muchachas de secundaria traba- 
jaron como tutores de alumnos de primaria, nos da testimonios no 
sólo del éxito de la persona con la que se practicó la tutoría sino 
también de los cambios efectuados en la conducta del tutor (Clo- 
ward, 1967). Aunque los autores de este programa no utilizaron 
un modelo conductual, su medición de los efectos del programa de 
tutoría en el aprovechamiento en materia de lectura tanto del tutor 
como del niño con el cual se practicó la tutoría tiene un valor 
único y es uno de los estudios más interesantes que se hayan rea- 
lizado hasta la fecha. Hubo 356 sujetos experimentales que recibie- 
ron tutoría de parte de 240 estudiantes de secundaria durante cinco 
meses, y 157 sujetos de control que no recibieron tutoría. La ma- 

"yoría de los tutores estaban en el décimo grado del sistema norte- 
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americano y los niños que recibieron la tutoría, en el cuarto O, 
quinto grado. Como ya mencionamos, el programa no utilizó un pro- 
cedimiento conductual para la tutoría y en contraste con otro traba- 
jo, realizado por Staats, en el cual los niños hicieron adelantos 
significativos con 35-65 horas de tutoría, el mejoramiento de la 
"lectura se observó en este caso sólo cuando la asistencia de tutoría 
se impartió durante no menos de cuatro horas por semana durante 
veintiséis semanas (104 horas). Estos resultados, al parecer, argu- 
mentarian vigorosamente en favor de que los tutores utilizasen una 
“teoría” de reforzamiento bien trazada, cosa que no proporcionó 
Cloward. Mucho más importante que los resultados alcanzados por 
los niños a los cuales se dio tutoría, sin embargo, fueron los ade- 
lantos realizados por los tutores. Durante el periodo de cinco meses, 
los tutores realizaron adelantos significativos en materia de destre- 
za de lectura. En efecto, los tutores mostraron un adelanto medio 
de 3.4 años en tanto que los controles adelantaron sólo 1.7 años. 
Como señala Cloward, el empleo de desertores potenciales de la 
secundaria come tutores de lectura podría tener mucho más éxito 
para eliminar deficiencias de lectura que muchos de los progra- 
mas de pre-ocupación existentes para estudiantes que tienen gran- 
des deficiencias académicas. 

En un interesantísimo proyecto innovador, Tharp y Wetzel 
(1969) adiestraron a paraprofesionales, a quienes llamaron “analis- 
tas de la conducta” para que estableciesen programas de cambio 
de la conducta en el ambiente natural de un niño. Los analistas de 
la conducta fueron elegidos especificamente porque carecían de en- 
trenamiento en las profesiones dedicadas a la salud mental. Se les 
seleccionó por su “inteligencia, energía, flexibilidad y atractivo per- 
sonal”. Figuraron un ama de casa, una camarera de bar, un antiguo 
carpintero, un jugador de futbol, etcétera, cuyas edades, por tér- 
mino medio, eran de aproximadamente 20 años. El único adiestra- 
miento recibido fue un seminario de tres semanas en el que se 
estudiaron conceptos conductuales (por ejemplo, materiales toma- 
dos de Bijou, Baer, 1961; Bandura y Walters, 1963; Ullman y Kras- 
ner, 1965), aplicaciones de la investigación y adiestramiento “en 
el trabajo” por parte de un psicólogo que supervisó las activida- 
des. Los niños con quienes trabajaron les habían sido enviados por 
las escuelas públicas y exhibían una amplia variedad de proble- 
mas. En la muestra había tanto chicos como chicas y sus edades 
variaban entre los 6 y los 16 años. Cosa pertinente con lo que es- 
tamos tratando: en el salón de clase, varios de los niños fueron 
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elegidos a causa de su mala conducta en la escuela y su escaso 
aprovechamiento. Todos los niños tenían coeficientes de inteligen- 
cia de > 90, El analista de la conducta (A. C.) después de tratar 
al niño, visitó la escuela y comenzó la fase de estimación: entre- 
vistas con maestros y personal de la escuela, establecimiento de 
contactos en el aula y registro de las conductas-problema presen- 
tadas. Aunque durante la fase de estimación el A. C. pudo consul- 
tar al psicólogo que vigilaba la actividad, durante este tiempo se 
lleyó al cabo un mínimo de vigilancia. Después de la estimación 
el A. C. se reunió con su supervisor y planeó un programa de in- 
tervención durante el cual A. C. consultó a la escuela, a los padres 
o a ambos, es decir, a las personas que mediarían en el tratamien- 
to. Durante el tratamiento, el A.C. hizo frecuentes llamadas tele- 
fónicas y visitas (a menudo diariamente) que tuvieron importancia 
capital para el programa. El A. C. no se sujetó a un horario de ofi- 
cina, sino que trabajó en las escuelas per se. Los datos reunidos por 
el mediador (es decir, el maestro o uno de los padres) indicaron 
que de los 36 casos de mal trabajo académico, 34 mejoraron. Entre 
las conductas que figuraban en la categoría de “trabajo académi- 
co” se encontraba la terminación de las tareas en el aula y en el 
hogar. De los 20 casos que presentaban conducta alborotadora 
(arrojar objetos y hablar inoportunamente) 16 mostraron mejoría. 
De los siete casos que dieron señales de lentitud, cuatro mejora- 
ron. No se produjeron cambios de grado. Aunque los datos de este 
proyecto están sujetos a las predisposiciones de los mediadores y 
a la falta de controles (tanto por un solo sujeto como a través de 
controles de grupo) el programa de Tharp y Wetzel es un intere- 
sante intento de utilizar la capacidad de trabajo del paraprofe- 
sional. ] 

Tal vez el más grande de los proyectos en los que trabajan para- 
profesionales y se emplea un modelo conductual sean los progra- 
mas Head Start Follow-Through de Englemann-Becker de la Uni- 
versidad de Oregon y el programa Bushell de la Universidad de 
Kansas. Como estoy más familiarizado personalmente con el pro- 
grama Englemann-Becker, permítaseme describir algunas de las 
maneras fundamentales como los paraprofesionales están realizan- 
do aportaciones para ese programa en el Distrito Ocean-Hill 
Brownsville, de la ciudad de Nueva York. Los paraprofesionales en- 
señan materiales básicos en los campos de la lectura, la escritura 
y la aritmética. Se les proporcionan dos semanas de entrenamiento 
antes de que comience el año escolar y, lo que es sobremanera 
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importante, el material académico está muy bien planeado de ma- 
nera que la presentación de los materiales (muletas, preguntas, se- ' 
riación del material) están estandarizados. En pocas palabras, si el 
paraprofesional sabe leer, puede presentar el material a los niños 
de manera que las criaturas á”las”que enseña el paraprofesional 
entrenado a lo largo del año aprenden a leer tan bien como los 
niños a quienes enseña el maestro regular que utiliza el mismo 
programa y los mismos materiales académicos; es decir, los niños 
que provienen de zonas económicas inferiores aprenden a leer con- 
- forme a su nivel de grado tanto si les enseña un maestro regular 
(un maestro con título) como si los educa el ayudante del maes- 
tro (un estudiante de secundaria con entrenamiento específico), 
(comunicación personal, Jackie Rogers, Ocean-Hill Brownsville, 
Nueva York, Head Start Follow-Through Program, diciembre de 
1970). Es preciso hacer hincapié en que cuando se proporciona a 
los paraprofesionales adiestramiento adecuado pueden cumplir sus 
funciones francamente bien; de hecho casi tan bien o igual de bien 
que los profesionales. 


, 


SEMEJANTES O COMPAÑEROS 


Los semejantes o compañeros son una fuente no utilizada de 
gran potencial humano existente en las escuelas. En contraste con 
el paraprofesional adulto antes descrito, hablo aquí de programas 
en los que un estudiante se utiliza como tutor de otro estudiante 
que tiene su misma edad o es uno o dos años menor que él. El 
semejante o compañero se utiliza con menor frecuencia en las es- 
cuelas que el paraprofesional adulto, pero existen indicaciones de 
que su papel, como el del paraprofesional adulto, está aumentan- 
do. Como mencionamos anteriormente, si consideramos que el pro- 
ceso de enseñanza es jerárquico, no vemos la razón de que los 
niños no puedan enseñar a otros niños más chicos que ellos, además 
de que no hay mayores razones por las cuales un niño no pueda 
enseñar a otro niño de su misma edad o de edad relativamente 
semejante. 

Surratt, Ulrich y Hawkins (1969) hicieron que alumnos del 
quinto grado del sistema norteamericano regulasen la conducta de 
estudio de cuatro alumnos del primer año. Se colocaron luces en los 
pupitres de cada uno de los cuatro niños, que el alumno del quinto 
año podía controlar operando un interruptor que permitía regular 
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las cuatro luces. A través de una serie de manipulaciones, Surrat y 
colaboradores pudieron demostrar que cuando el alumno del quin- 
to grado regulaba a los del primer año, la conducta de estudio de 
los alumnos del primer año, aumentaba, y lo hacía primordial. 
mente cuando las “luces” constituían un “punto” que permitía ob- 
tener un privilegio. Es decir, si la luz del niño se mantenía encen- 
dida durante un espacio de tiempo suficientemente largo (durante 
gran parte de un periodo de 20 minutos), el niño podía entre- 
garse a una actividad elegida por él, como ir al gimnasio, al campo 
de juegos o desempeñar algunos trabajos en el edificio. El alum- 
no de quinto grado tenía su propia economía de fichas en su 
salón de clases, y para que se le permitiese manejar el interruptor 
sus maestros tenían que informar que su ejecución académica se 
elevaba por lo menos al promedio. Afortunadamente, su trabajo 
nunca fue inferior al promedio. Es fácil imaginarse variantes del 
procedimiento de regulación por un semejante o compañero. Los 
semejantes o compañeros podrían registrar toda clase de conducta 
social, por ejemplo, permanecer en su lugar, no hacer ruido, nú- 
mero de problemas resueltos, etcétera. Los semejantes o compa- 
fieros podrían ayudar a los maestros en muchas tareas de manejo 
del trabajo en el aula, de manera que los profesionales pudiesen 
dedicar más tiempo a prestar atención individual a determinados 
niños, así como más tiempo a la enseñanza. 

Una variante de la regulación por semejantes o compañeros ha 
sido mencionada por Winnett, Richards, Krasner y Krasner (1970) 
en un aula “normal” del segundo año. En este caso, los niños dis- 
pensaron fichas a otros niños en un aula de 25 niños. Estudiantes 
universitarios hicieron las veces de observadores y registraron la 
conducta de atención de cinco niños escogidos mientras el progra- 
ma de fichas se estuvo realizando para todos los niños. Durante 
este tiempo, el maestro se dedicó a la enseñanza individual de la 
lectura, por lo que no pudo regular y vigilar fácilmente la conducta 
del resto del grupo. El niño regulador no fue el mismo todos los 
días, pero si el niño hacía las veces de regulador obtenía el número 
máximo de fichas ganadas en ese día (siete u ocho) lo mismo que 
los niños que estaban leyendo con el maestro. El regulador deam- 
buló al azar por el salón durante el periodo elegido de 20 mi- 
nutos y si el niño estaba leyendo, el regulador colocaba una ficha 
en la caja de fichas del niño (alcancía) que el muchacho tenía 
junto a él. A fin de asegurarse de que los niños entendiesen lo que 
tenían que hacer, el maestro presentó un modelo de cómo conce- 


180 : 9. El ingreso del paraprofesional 


der las fichas antes de iniciarse el programa y desempeñó el papel 
de dispensador de fichas a los niños. Después del periodo de lec- 
tura, el maestro registró el número de fichas que cada niño había 
ganado y dos veces por semana los niños podían comprar toda 
una variedad de bienes que se exhibían en el aula. Los bienes va- 
lían aproximadamente un centavo de dólar, de manera que los niños 
podían comprar artículos relativamente baratos con las fichas (se 
les permitía a los niños ahorrar o comprar). 

Durante el periodo de línea de base, los niños que constituían 
la meta del trabajo prestaron atención durante el 41 por ciento de 
los intervalos registrados. Dos conjuntos de observaciones efectua- 
das durante el tercer y el séptimo día de los programas de fichas 
regulados por niños indicaron que los cinco niños meta del trabajo 
estaban atendiendo del 62 al 67 por ciento de los intervalos, res- 
pectivamente. Esta demostración, como señalan atinadamente los 
autores, no se llevó al cabo para mostrar un programa de fichas 
que podría aumentar la atención, sino más bien para demostrar que 
los niños del segundo grado podrían regular y mantener su propio 
programa con una vigilancia mínima. Los autores señalan también, 
atinadamente, que en vez de premios en dinero, podrían haber 
empleado como reforzadores el acceso a actividades especiales. 

En un estudio que se está realizando en nuestra escuela-labora- 
torio de Stony Brook hemos estado investigando los efectos de la 
autoevaluación y de la evaluación por los semejantes o compañe- 
ros en niños del primer año. Nos enviaron estos niños a causa de 
deficiencias en la conducta académica o social. Nuestro objetivo 
general ha sido el de determinar de qué manera pueden controlar 
su propia conducta social los niños con un mínimo de atención por 
parte del maestro. Es decir, queríamos saber si los niños serían 
capaces de regular y controlar la conducta de sí mismos y de sus 
semejantes de manera que el maestro pudiese concentrarse en ta- 
reas académicas. Puesto que este simposio tiene que ver con el uso 
de los paraprofesionales, hablaré sólo de los aspectos de evalua- 
ción por semejantes o compañeros, de nuestro trabajo. 

La evaluación por parte de los semejantes o compañeros con- 
sistió en hacer que cada niño, por turno, se sentase frente al salón 
y regulase la conducta del resto del grupo. Durante este tiempo, el 
maestro trabajó individualmente con niños en tareas de lectura y 
lenguaje. El niño regulador o evaluador observaba algunas con- 
ductas de sus semejantes, como las de permanecer en su lugar, y 
estimaba a cada niño conforme a una escala de 1 a 3 durante un 
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periodo de 15 minutos. Por ejemplo, un niño podía obtener un 3 
si se quedaba sentado durante el periodo de cinco minutos. Ob- 
tenía un 2 si se levantaba de su asiento dos veces. Recibía un 1 si 
se levantaba de su asiento más de dos veces. El regulador regis- 
traba la conducta consisténté en quédarse en su lugar sobre un 
trozo de papel colocado en el pupitre de cada niño. A lo largo 
del estudio se registró la conducta del maestro y se le pidió que 
mantuviese relativamente constante su conducta en las diversas 
condiciones. Por ejemplo, se le pidió que mantuviese constante la 
frecuencia de sus elogios en las diversas condiciones experimen- 
tales. El maestro no proporcionó reforzador al regulador por la 
exactitud de sus evaluaciones. Para nuestra sorpresa, descubrimos 
que aunque no existía obtención de ningún reforzador por haber 
recibido una estimación alta o baja, las evaluaciones de los seme- 
jantes o compañeros estuvieron asociadas a una reducción en la 
conducta alborotadora. Es decir, cuando los semejantes o compa- 
fieros evaluaron una determinada conducta alborotadora, esta con- 
ducta disminuyó. Luego, cuando los semejantes o compañeros eva- 
luaron una conducta alborotadora distinta, esta conducta tam- 
bién disminuyó. Además, sin embargo, conductas alborotado- 
ras que no fueron evaluadas también disminuyeron frecuentemen- 
te. Es posible que, debido a las relaciones existentes entre algunas 
“de las conductas alborotadoras, fuese natural que se produjese tal 
resultado. Por ejemplo, si un niño se mantiene sentado, es menos 
probable que se dedique a pegarle a otro niño. Por otra parte, a 
causa de los frecuentes resultados mencionados en las bibliografías 
sobre modificación de conducta, que indican que los sujetos son 
muy específicos respecto de la conducta que está siendo tratada, 
consideraremos que estos resultados son muy prometedores, pero 
también que es necesario volverlos a obtener antes de poder decir 
que la evaluación por parte de semejantes o compañeros fue el 
factor fundamental determinante del cambio de conducta. Sin em- 
bargo, si tales resultados pueden obtenerse en otras aulas y con 
maestros diferentes, consideraremos entonces que hemos alcanzado 
nuestra finalidad de enseñar a los niños a controlar sus conductas 
respectivas, de manera que el maestro pueda concentrarse en gran 
parte en la enseñanza propiamente académica. Y subrayo “en gran 
parte”, porque uno de los mayores problemas con que nos hemos 
tropezado es el de la sobreevaluación, que tendrá que ser corre- 
gida mediante el reforzador por parte del maestro. Es decir, los 
niños sobreevaluaron consistentemente a sus semejantes. Además, 
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se observaron algunos “tratos” y a veces venganzas de parte de los 
niños. Por ejemplo, hemos oído decir “si me das un 3 te daré un 
3”. Si el niño regulador le da a otro niño un 1 (la estimación más 
baja) el que recibió el 1 más tarde podrá darle a ese niño un 1 
también, independientemente” dé cómo se haya comportado. Así 
* pues, a pesar de la aparente efectividad del procedimiento de eva- 
luación por parte de los semejantes, no carece éste de problemas 
y a veces se necesita cierta intervención por parte del maestro. 
Para tratar problemas como el de la sobreevaluación y reducir si- 
multáneamente al mínimo la tarea del maestro, hemos pensado en 
hacer que éste observe al azar, y sin hacerlo notar, a cada niño 
del salón durante el periodo en que actúe como regulador y en 
hacer que lo elogie cuando sus evaluaciones coincidan con las del 
maestro. Finalmente, esperamos que se logre crear una atmósfera 
que favorezca la realización de estimaciones honestas, que reduzca 
los “tratos” y requiera un esfuerzo mínimo de parte del maestro. 
A fin de eliminar las estimaciones injustamente duras o indebida- 
mente blandas, también podría hacerse que el evaluador fuese ele- 
gido. Phillips, Bailey y Wolf (1969) encontraron que hacer que se 
eligiese a un administrador o regulador a quien le estaba permi- 
tido dar y quitar puntos en un programa de fichas de una “casa- 
hogar” fue un método eficaz no sólo para aumentar la conducta 
de trabajo de delincuentes juveniles, sino que también fue un sis- 
tema francamente preferido. 

En la Unión Soviética se ha utilizado indudablemente la ayuda 
de niños para enseñar a otros niños destrezas sociales académicas. 
Como ha informado Bronfenbrenner (1970) a los niños en la Unión 
Soviética los cría y educa el colectivo. De acuerdo con las ense- 
ñanzas de Makarenko, el niño debe ser criado y educado “en el 
colectivo, por el colectivo y para el colectivo”, Tiene importancia 
fundamental en este sistema el hincapié en el altruismo y en la 
capacitación “socialista”. La capacitación abarca multitud de acti- 
vidades entre las que figuran los deportes, los proyectos de servi- 
cio, el cuidado personal y la conducta moral. Se señala que “como 
el status de cada niño depende, en parte, de las condiciones del 
colectivo del cual es miembro, el interés propio inteligente de cada 
niño consiste en vigilar a su vecino, fomentar el buen trabajo y la 
buena conducta del otro y ayudarlo cuando se encuentre en difi- 
cultades. En este sistema, el colectivo al que pertenece el niño se 
convierte en el agente de la sociedad adulta y en la fuente prin- 
cipal de recompensa y castigo”, (página 50). 
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El altruismo se entiende no sólo como la ayuda prestada a in- 
dividuos, sino más bien en el sentido de “adopción” de un grupo, 
en el que cada clase se hace cargo de la educación de un grupo de 
niños del nivel inferior. El grupo de mayor edad “adopta”, por 
ejemplo, a un primer año y, se hace cargo de acompañar a los alum- 
nos del primer año hasta la escuela. También les enseña a jugar, 
les lee, les ayuda en sus tareas, etcétera. 

Independientemente de que se esté de acuerdo o no con la 
ideología específica del sistema soviético, lo cierto es que han sa- 
bido utilizar la ayuda de los individuos o compañeros para facili- 
tar el trabajo tanto académico como social de manera mucho más 
sistemática que la que se observa en otros países. Los sistemas de 
regulación por niños y de niños-maestro tienen muy claras ventajas, 
y parecen constituir un método interesante de enseñar a un niño a 
prestar mayor atención no sólo a la conducta de los demás, sino 
también a su propia conducta. Además, se les puede poner en 
práctica conforme a principios democráticos y hacer gran hinca- 
pié en el altruismo. De tal manera no sólo aprenderían a autogober- 
parse y a autorregularse, sino que también se contaría con la clara 
- ventaja de tener un número mayor de maestros (es decir, niños- 
maestros) en el aula. 


RESUMEN 


Como espero haber demostrado, el ingreso del paraprofesional 
adulto y del semejante o compañero en el salón de clases es por 
demás conveniente. Utilizados por separado o en combinación, se 
ha hecho buen uso de sus destrezas y las estimaciones de su efi- 
cacia justificarían sin duda que se mantuviese su servicio. De he- 
cho, la conservación de un programa después de que ha sido demos- 
trado el efecto inicial constituye un buen criterio para estimar su 
eficacia. A este respecto, el uso de paraprofesionales y de seme- 
jantes o compañeros ha sido claro. Las escuelas donde se les ha 
utilizado los solicitan cada vez más (véase ley 2725, Estado de 
Nueva York, 28 de enero de 1970). Además, como ha mostrado 
Sobey (1970), de los 185 proyectos que utilizaron paraprofesiona- 
les en 1968 y que fueron sufragados por el NIMH, “casi la mitad 
de los programas concluidos pasaron a formar parte de los pro- 
yectos ulteriores de la institución que los patrocinó. Una quinta 
parte de los proyectos pasaron a formar parte del programa ulte- 
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rior de otra comunidad... y en unos pocos casos todo el programa 
de la institución patrocinadora se modificó y actualizó a causa de 
las experiencias con los proyectos”. A la larga, parece que, deci- 
didamente, las ventajas que presegtan los semejantes y paraprofe- 
sionales superan con mucho a sus desventajas, y que el ingreso de 
los semejantes o compañeros y de los paraprofesionales en las es- 
cuelas no tardará en ser un hecho consumado. 

Por lo que sé del sistema educativo de México, creo que a Cau- 
sa de la proporción alumnos-maestros, el paraprofesional consti- 
tuiría una franca ventaja en un sistema escolar. Sin embargo, de- 
bido a algunas amenazas que esto presenta para el prestigio de los 
maestros y en razón de la inexistencia general de un escalafón pro- 
fesional en el que pudiese darse acomodo a un paraprofesional, yo 
recomendaría que los proyectos locales que utilizaran paraprofe- 
sionales comenzasen con semejantes o compañeros y con para- 
profesionales voluntarios. Cuando su eficacia quede demostrada, 
los maestros ya no verán en el paraprofesional una amenaza, sino 
que lo solicitarán. Cuando llegue ese momento, el adiestramiento 
de paraprofesionales o de técnicos en conducta bien podría efec- 
tuarse a nivel secundario semejante al del adiestramiento de téc- 
nicos que se practica ahora en México. 
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EL PAPEL DE LOS MAESTROS 
Y PARAPROFESIONALES EN 
EL SALÓN DE CLASES 


RopoLFO CARBONARI SANT'ÁNNA 


Universidad Autónoma de Santo Domingo 
Ahora en la Universidad de Brasilia 


Como consta en el programa de este simposio, “la Universidad 
Veracruzana ha decidido impulsar la difusión, investigación y apli- 
cación de las técnicas de modificación de conducta, patrocinan- 
do la organización anual de un simposio sobre diversos tópicos 
en el campo, en el que participarán distinguidos especialistas con 
el fin de discutir, entre otros, los problemas relacionados con la 
adecuación de estas técnicas en los países de escasos recursos 
económicos”. 

Parece que el doctor Daniel O'Leary estructuró su trabajo ba- 
sándose en dos tipos de argumentaciones, uno racional o de orden 
político o económico, y otro empírico. 

Teniendo en cuenta la adecuación de la expansión de una téc- 
nica, centraremos nuestro enfoque en la necesidad de utilizar el 
personal de que ya se dispone en los países en desarrollo, a saber, 
los maestros. : 

Partiendo del título del trabajo, “El ingreso del paraprofesional 
en el aula”, es conveniente considerar la definición de paraprofe- 
sional. Nuestro paraprofesional será “cualquier persona que: tra- 
baje con o al lado de una persona que tenga grado, licencia o 
certificado profesional”. Tratándose de una clase, el profesional 
será el maestro y el paraprofesional cualquier persona que trabaje 
con él o a su lado: un auxiliar del maestro. Una limitación rela- 
tiva a los posibles paraprofesionales del maestro es que nuestro 
paraprofesional debe ser una persona adiestrada en las técnicas de 
modificación de conducta. 

La primera pregunta que podemos hacer es la siguiente: ¿hasta 
qué punto es adecuada o no la utilización del paraprofesional para 
solucionar los problemas que tienen la mayoría de los sistemas 
educativos? Esos problemas, con características regionales tanto de 
calidad como de cantidad, son más o menos comunes: programas 
educacionales deficientes, necesidad de mayor número de personal, 
falta de material didáctico, carencia de maestros especializados, 
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insuficiencia del presupuesto, aumento de trabajo impuesto a cada 
maestro, número de alumnos repetidores, etcétera. 

Con respecto al problema citado en último término —número 
de alumnos repetidores— tenemos las siguientes cifras para el Es- 
tado de Veracruz: 31% en el sistema federal y 22% en el estatal de 
los niños de primer grado (1).* En cuanto a la deserción escolar, 
en México el segundo, tercero, cuarto, quinto y sexto grados arro- 
jan un porcentaje de 38,8, 43.25, 53.66, 60.90 y 66.52% respectiva- 
mente (2). En Brasil, si se compara la inscripción general de 
primer grado en 1959 con la efectiva de cuarto grado en 1962, 
se puede comprobar que sólo un 20% como máximo de los alum- 
nos que en 1959 estaban en primer grado llegaron a cuarto en 
1962. Esto significa que el 80% desertó, o fue reprobado, o ambas 
cosas a la vez. (Pinheiro, L. M., 1966.) 

Esos problemas son más o menos generales en sus manifesta- 
ciones, aunque puedan tener distintas causas. Al evaluar, pues, la 
adecuación de la utilización del paraprofesional para encontrar so- 


luciones, aunque éstas resulten parciales, será razonable tener en: 


cuenta la estructura que sostiene dichos problemas. 
Pasaremos a examinar algunos de los argumentos presentados 
por el doctor O'Leary en favor de los paraprofesionales. 


Cuando los maestros exigen el paraprofesional 


Parece lógico que el paraprofesional dependa de que lo exija 
el maestro. Sería difícil entenderlo como un auxiliar del mismo, si 
no fuera así. Sin embargo, independientemente de que exista o no 
esta exigencia, parece que antes de pensar en el paraprofesional 
del maestro, es más lógico pensar en el propio maestro. 

Desde el punto de vista del aprendizaje, el maestro sería el pro- 
fesional capacitado para manipular el ambiente escolar y, si se de- 
sea, extraescolar del alumno, con el fin de que éste adquiera cier- 
tos repertorios conductuales. Esto implica, por lo menos, que sea 
una persona adiestrada en la utilización de técnicas de modifica- 
ción de conducta. 

- En general, el título profesional de maestro de primaria se al- 
.Canza después de tres o cuatro años de estudios en una escuela. 
Por ejemplo, en Jalapa, el plan de estudios que ha adoptado la 


* Los números entre paréntesis corresponden a la bibliografía que aparece al 
final del capítulo. 
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escuela normal Enrique C. Rébsamen comprende disciplinas como 
psicología general, psicología del aprendizaje, ciencia de la edu- 
cación, psicología de la educación, conocimiento del educando, 
psicotécnica pedagógica y observación escolar. Cada una de ellas 
ocupa seis horas semanale3 dúránte un semestre; técnica de la en- 
señanza, durante el segundo, tercero y cuarto años ocupa diez, 
diez y doce horas semanales respectivamente. Esta escuela normal 
cuenta también con anexos: una escuela primaria con 567 alumnos 
y un jardín de niños con 180 inscritos. En su estructura, el anexo 
“por su carácter de laboratorio experimental, cumple una función 
primordial en el desarrollo de las “actividades preparatorias de la 
práctica escolar” (3). Actualmente se encuentran matriculados 988 
alumnos y la tasa media anual de egresados es aproximadamente 
de 250, quienes se colocan en el sistema federal o en el estatal. 
En lo referente a la difusión de métodos para la aplicación de las 
técnicas de análisis conductual en la escuela, hay que dar priori- 
dad a que se aproveche la estructura existente para efectuar el 
adiestramiento del maestro en esas técnicas. Esta prioridad se jus- 
tifica por una serie de razones: a) mayor facilidad para llevar al 
cabo un programa de entrenamiento que abarcara un mayor nú- 
mero de personas; b) posesión, por parte del sistema, de instala- 
ciones y escuelas anexas; c) paso del alumno de tercero a cuarto 
-año en el mismo sístema, y d) posibilidad de que cuando el alumno 
se reciba empiece a trabajar tres o cuatro horas diarias en clases 
como maestro de 30 o más niños. Su status como maestro que 
recibe un sueldo, la oportunidad de promociones dentro del siste- 
ma escolar, y su subordinación a una dirección, permiten un mejor 
control de su actuación. Por tanto, parece que el recurso más 
económico para alterar el ambiente escolar es el adiestramiento 
del maestro. 
Sobre la posibilidad de que el maestro sea adiestrado en las 
técnicas de control de conducta, el estudio de Becker, Madsen, Ar- 
nold y Thomas (1968), citado por el doctor O'Leary, es uno entre 
muchos otros trabajos consagrados al tema, como los de Hall, Lund 
y Jackson (1968), y Madsen, Becker y Thomas (1968). 
Suponiendo que el maestro pueda ser adiestrado, nos resta sa- 
ber en qué tipo de técnica se le entrenará. La solución empírica 
de este problema está en la observación sistemática de la inter- 
acción maestro-alumno. Esta interacción puede establecerse me- 
diante la consideración de factores económicos, culturales, o en 
fin, regionales, y además por estudios comparativos sobre las téc- 
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nicas existentes o creadas a partir de las condiciones locales. Esto 
serviría de base para la elaboración de programas de adiestramien- 
to que, necesariamente, incluirían la utilización, de los medios dis- 
ponibles en las condiciones locales. Independientemente del tipo 
de programa utilizado, el objetivo debe ser la conducta del maes- 
tro, más que leer o hablar sobre principios o técnicas de modifica- 
ción de conducta. 

Otro problema es el relativo a los reforzamientos que puedan 
ser programados para mantener la conducta del maestro. Tal vez 
el examen del ambiente escolar y del mecanismo del sistema nos 
indique cuáles reforzamientos utilizar. Suponiendo que el maestro 
en un futuro cercano pueda exigir ayuda a otras personas (para- 
profesionales), esta ayuda deberá concederse contingentemente a 
la ejecución previa de ciertos programas. Nuestro punto de vista 
es que tratándose de clases de primaria o preprimaria normal, la 
persona más adecuada para utilizar las técnicas del análisis con- 
ductual aplicado es el profesional, o sea, el maestro. Y la forma 
más económica de lograr este fin sería, según nuestro punto, de 
vista, adiestrarlo durante su formación profesional. Esto, obvia- 
mente, no impide la realización simultánea de programas para el 
entrenamiento de los maestros ya egresados del curso profesional. 
En el Estado de Veracruz, por ejemplo, el 29% de los maestros 
primarios no tienen titulo (1); en Brasil, el 32% no tiene formación 
más allá de la primaria (4). 

El hecho de que una escuela cuente también con personal ad- 
ministrativo, director, inspectores, etcétera, sugiere su inclusión en 
programas desarrollados en la misma. 


El problema de la extensión en la escuela 


En general, un niño pasa 20 horas semanales en el ambiente 
escolar. ¿Hasta qué punto podemos esperar que la manipulación 
de la conducta del alumno en un salón de clases tenga consecuen- 
cias fuera de ellas, o viceversa? Suponiendo que las dos situacio- 
nes (clase, extraclase) sean funcionalmente independientes con re- 
lación a la conducta del alumno, parece lógico que se programen 
procedimientos específicos para cada situación. Cuanto mayor sea 
la extensión de un programa en cuanto al número de variables 
manipuladas, tanto mayor será el control. Aquí puede parecer im- 
prescindible la utilización del paraprofesional para hacer posible 
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la extensión del control extraclase. Sin embargo, suponiendo que 
el proceso de generalización pueda, o tal vez deba, ser incluido 
como un procedimiento aplicado a la clase, se plantea para la edu- 
cación el problema que se refiere a la extensión de un procedi- 
miento basado en datos sobre.“qué conductas y en qué situaciones 
deben ser modificadas a finde provocar cambios generales en fun- 
ción de la situación” (Wahler, R. G., 1969, página 246). 


El énfasis sobre la clase libre o informal 


Toral, N. R. (comunicación personal, 1970), obtuvo datos que 
nos servirán para hacer ciertas consideraciones al respecto. Vein- 
tinueve alumnos del primer año de la escuela primaria anexa a 
la normal Enrique C. Rékbsamen de esta ciudad sirvieron como 
sujetos. Se les agrupó en función de su bajo nivel académico, es- 
tablecido mediante una prueba de selección. Se observaron cuatro 
categorías de conducta: a) conducta de estudio definida como 
“atención dirigida a trabajo académico”; bh) conducta agresiva; c) 
verbalización extra clase, y d) otras conductas (levantarse sin per- 
miso, jugar con objetos, etcétera). Los datos extraídos del total de 
observaciones efectuadas mostraron que apenas el 51.8% resultaron 
ser conductas de estudio. Al respecto, debe puntualizarse que el 
niño normal atiende su tarea de clase un 77% del tiempo estable- 
cido y un niño perturbado apenas un 53% (Werry y Quay, 1969). 
La baja tasa de conducta de estudio (51.8%) podría estar rela- 
cionada con la falta de capacidad académica de los alumnos. Sin 
embargo, el análisis individual del porcentaje de conducta de estu- 
dio obtenido con los tres peores y los dos mejores alumnos en ren- 
dimiento académico (según el criterio del maestro) fue de 63.8, 
56.2 y 51.0% para los tres peores y del 44.4 y 47.8% para los mejores. 
Eso nos hace sospechar de la definición de conducta de estudio 
.y de su relación con el rendimiento académico. Podemos también 
sospechar del criterio de “peor” y “mejor” del maestro, o tam- 
bién aceptar tanto la relación entre conducta de estudio y ren- 
dimiento académico, como el críterio del maestro, y sacar en con- 
clusión que un alumno con apenas el 44.4% de conducta de estudio 
puede ser el mejor de su clase y que es la estructura del progra- 
ma O las condiciones de clase la que no exige más que esto. 

Otros datos obtenidos por observación en distintas escuelas de 
esta ciudad se refieren a conducta verbal del maestro. Se tuvo en 
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cuenta la colocación de los alumnos con respecto al'salón de clases 
(esto es, adelante, en medio y atrás) y se observó que sólo el 
22% de las verbalizaciones del maestro se dirigían a los alumnos 
situados en la parte de atrás del salón y que apenas el 3% de ellos 
emitía conductas dé aprobación “(Peláez, O. R. M., comunicación 
personal, 1971). Esto nos hace pensar en la influencia de la arqui- 
tectura y arreglo del salón de clases sobre la conducta de los alum- 
nos y del maestro. Sin embargo, esto facilita las interacciones entre 
maestro y alumno y no constituye por sí mismo una mejoría de' la 
situación escolar, si el maestro no está en condiciones de utilizarla 
adecuadamente. En un programa de atención aplicado en la guar- 
dería infantil Gastón Melo de esta ciudad, para el que se utilizó 
un salón de clases con sólo doce niños de cinco a siete años de 
edad, el nivel de atención de los mismos con una maestra de pri- 
maria pasante de la Escuela Normal de Jalapa fue del 54%, mien- 
tras que con un estudiante de quinto año de psicología adiestrado 
en técnicas de modificación de conducta, fue del 90% (Speller, P., 
1970, comunicación personal). Lo expuesto reafirma la necesidad 
del adiestramiento del maestro. : 


La conceptualización de la educación 
como un proceso jerárquico 


Hasta este punto, nuestro comentario se limitó prácticamente 
a chses de primaria o preprimaria normal, y nuestro punto de 
vista al respecto se centró en el entrenamiento del maestro, más 
que en la consideración de paraprofesionales asalariados o volun- 
tarios. Sin embargo, no negamos la necesidad del paraprofesional 
aun en el caso de que el maestro haya recibido adiestramiento, 
puesto que el paraprofesional puede funcionar como mediador de 
contingencias y el maestro como analista conductual según el mo- 
delo de Tharp y Wetzel (1970), a pesar de que esta relación esté 
invertida en su estudio. El hecho de que el maestro utilice para- 
profesionales como administradores de contingencias debe ser con- 
comitante al de que emplee técnicas de control de grupo como 
la desarrollada por Barraish, Saunders, Wolf (1969) o que utilice 
a los propios alumnos como administradores de contingencias. 

La conceptualización de la educación como un proceso jerár- 
quico está más relacionada con las ventajas que pueda ofrecer la 
utilización de un alumno que preste auxilio a otro alumno, incluso 
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cuando aquél no haga uso de las técnicas de modificación de con- 
ducta. Parece que este método es aplicable a todos los niveles de 
enseñanza clasificados en general como anormales. 


10. 
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¿ 

Desde hace mucho tiempo se ha venido reconociendo la inca- 
pacidad de los actuales programas de salud mental para satisfacer 
las necesidades de la gente. “Los pobres, los desposeídos, los que 
carecen de educación, los que «no ofrecen buenas perspectivas al 
tratamiento» obtienen menos servicios ... que lo que justificaría 
su representación en la comunidad ... El servicio de salud men- 
tal más avanzado ha propendido a ser un lujo de la clase media. 
La custodia en los hospitales para casos crónicos es un horror para 


las clases inferiores ... . La mayor parte de nuestro talento te- 
rapéutico ... se ha dedicado no a resolver nuestro problema me- 
dular de salud mental ... sino a tratar al neurótico educado, rela- 


tivamente acomodado.” (Smith y Hobbs, 1966.) 

La actual relación personal terapeuta-paciente es un instrumen- 
'to inadecuado para luchar contra los problemas de salud mental 
de nuestro tiempo. Además, el estado actual del adiestramiento 
y la preparación en las profesiones que se dedican a la salud men- 
tal indican que las demandas de servicios rebasarán al personal 
adiestrado en el futuro previsible (Hobbs, 1969). Es preciso en- 
contrar nuevas maneras de utilizar a nuestro personal profesional, 
así como nuestro conocimiento actual a fin de poner a disposición 
de toda la gente servicios de salud mental eficaces. A consecuen- 
cia de esto, es necesario que los profesionales adiestren a un per- 
sonal paraprofesional, a fin de llevar al cabo los procedimientos de 
terapia y de rehabilitación. Para alcanzar este fin, “la terapia tiene 
que apoyarse en un conjunto de técnicas objetivas que puedan 
enseñarse fácilmente y ser ejecutadas por un personal relativamente 
poco entrenado” (Ayllon y Haughton, 1964). Las técnicas de mo- 
dificación de la conducta satisfacen este criterio. 

Esta manera de ver las cosas considera que la conducta está 
gobernada por sus consecuencias. Así pues, la conducta no puede 
entenderse independientemente del ambiente dentro del cual se 
produce. Por consiguiente, a todo intento de cambiar la conducta 


na 
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de un individuo debe proponerse la modificación de la3 contingen- 
cias ambientales. 

Para modificar la conducta es necesario concentrar la atención: 
a) en las situaciones de. estímulo dentro de las cuales es más pro- 
bable que se imite la conducta, y b) en las consecuencias que acom- 
pañan a la conducta. En el caso del paciente de un hospital, son 
primordialmente los asistentes de la sala quienes arreglan el am- 
biente del paciente y proporcionan consecuencias a su conducta. 
En el caso del niño, son principalmente los padres quienes esta- 
blecen las contingencias conductuales en el hogar. 

Disponemos ahora de una tecnología de la conducta. La inves- 
tigación y la aplicación de los principios de la conducta se han 
ampliado hasta abarcar a los paraprofesionales como agentes del 
cambio. El personal paraprofesional constituye un medio nueva 
para prestar cuidados y asistencia en tres tipos principales de si- 
tuaciones sociales: las instituciones correccionales y para trastor- 
nados mentales, la escuela y el hogar. El personal paraprofesional 
abarca una amplia gama en: a) edad: desde el niño de 12 años 
hasta los adultos; b) educación: desde un alumno de quinto año de 
primaria hasta los graduados universitarios; y c) panel profesional: 
desde madres voluntarias, no retribuidas, hasta personal pagado. 


¿CUÁLES SON LAS CONDUCTAS QUE 
CONSTITUYEN LA META? 


¿Con qué tipos de problemas han trabajado los profesionales? 
¿Cuáles son las conductas-meta en pos de las cuales se han esfor- 
zado? En cada una de las tres situaciones: las instituciones correc- 
cionales y para trastornados mentales, la escuela y el hogar, las 
conductas-meta pueden dividirse aproximadamente en las que con- 
sisten en eliminar conductas inconvenientes y en las que consisten 
en vroducir y mantener conductas apropiadas. 

Inicialmente, al trabajar con pacientes mentales hospitaliza- 
dos, se hizo hincapié en las conductas sintomáticas, rorque son ob- 
servables, específicas y medibles. En la bibliografía leemos que el 
personal naranrofesional ha logrado eliminar el robo de comida 
(Ayllon, 1963), el atesoramiento de toallas (Ayllon, 1963), el uso 
de demasiada ropa (Ayllon, 1963) y la conducta verbal sintomá- 
tica (Ayllon v Haughton, 1964) en pacientes adultos. Trabajando 
con un niño hospitalizado, autista, Jensen y Womack (1967) dis- 
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minuyeron o eliminaron la conducta autista estereotipada, las rabie- 
tas, los insultos y la conducta excesivamente agresiva. 

Con el transcurso del tiempo, la eliminación de la conducta sin- 
tomática a veces resulta ser un enfoque inadecuado e insuficiente. 
Frecuentemente, los pacieñites emiten tantas de estas conductas 
que su eliminación requeriría mucho tiempo y esfuerzo. Aun cuan- 
do todas estas conductas se eliminasen, no se habrían producido 
resultados positivos. En cambio, un segundo y más positivo enfo- 
que se propone “facilitar la rehabilitación del paciente convirtién- 
dolo en un ser humano responsable y actuante” (Ayllon, en pren- 
sa). Los estudios se han ocupado de producir y mantener diversas 
conductas-meta en pacientes mentales adultos, hospitalizados: res- 
puestas sociales entre pacientes (Ayllon y Haughton, 1962), acti- 
vidad física (Ayllon y Haughton, 1962; Winkler, 1970), asistencia 
a actividades (Ayllon, 1968) y conducta normal durante la comi- 
da (Ayllon y Haughton, 1962). Además, los paraprofesionales han 
producido conductas de bastarse a sí mismo como las de alimen- 
tarse, lavarse las manos, vestirse, bañarse, ir al excusado por sí 
mismos, etcétera (Panyan y colaboradores, 1970; Winkler, 1970), 
así como entrenamiento para el uso adecuado del excusado y el 
baño (Wolf y colaboradores, 1964). Jensen y Womack (1967) pro- 
.dujeron interacción entre semejantes, juego cooperativo y aumen- 
taron el uso del lenguaje y de los nombres en un niño autista. Los 
paravrofesionales (Ayllon y Azrin, 1968) han producido también 
y mantenido conducta semejante a la de los asistentes en pacientes 
mentales hospitalizados. Esto permite a los pacientes mantener el 
funcionamiento del ambiente hospitalario, así como mantener el fun- 
cionamiento del paciente a “un nivel máximo equivalente al que 
alcanzará a su regreso al mundo exterior ... . El objetivo principal 
del hospital en lo futuro debería ser generar en los pacientes el 
deseo de reincorporarse a la familia humana a través de la adqui- 
sición de destrezas con las cuales mantenerse a sí mismos una vez 
que hayan sido dados de alta” (Ayllon, en prensa). 

En la situación correccional, se ha trabajado para eliminar con- 
ductas “inconvenientes”; el personal institucional ha eliminado 
conducta antisocial (Burchard y Tyler, 1965) y la mala conducta 
en la sala de apuestas (Tyler y Brown, 1967) en delincuentes. 

En la situación escolar, el primer esfuerzo de los paraprofesio- 
nales consistió en eliminar algunas conductas específicas, observa- . 
bles y medibles, aque se consideraron inconvenientes. El personal 
de una guardería (Wolf y colaboradores, 1964) redujo la conducta 
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autista estereotipada en un niño autista de 4 años de édad. Los, 
estudios han señalado otras conductas-meta que deben eliminarse 
en la situación escolar: conducta aislada (Harris y colaboradores, 
1964b), conducta excesivamente retraída (Ward y Baker, 1968), 
conducta de resistencia (Wasik y colaboradores, 1969), conductas 
regresivas como, por ejemplo, hablar como bebé (Zimmerman y 
Zimmerman, 1962), andar a gatas (Harris y colaboradores, 19644), 
llanto excesivo (Harris y colaboradores, 1964b; Hart y colaborado- 
res, 1968), conducta excesivamente pasiva (Harris y colaboradores, 
1964b), rabietas (Davison, 1963, Zimmerman y Zimmerman, 1962), 
y conducta excesivamente agresiva (Brown y Elliott, 1965; Wasik y 
colaboradores, 1969). Además, muchos estudios se han ocupado de 
eliminar conductas impropias en el aula (O'Leary y Becker, 1967); 
es decir, las conductas que compiten con el aprendizaje y lo es- 
torban. En términos más concretos, figuran entre éstas: conductas 
alborotadoras (Bushell y colaboradores, 1968; Hall y colaborado- 
res, 1948b; Madsen y colaboradores, 1988, McAllister y colabo- 
radores, 1969: O'Leary y colaboradores, 1982; Thomas y colabora- 
dores, 1968; Ward y Baker, 1968; Williams, 1959; Winkler, 1970; 
Zimmerman y Zimmerman, 1962), conducta consistente en no poder 
permanecer en el asiento (Osborne, 1962) y producción de ruido 
excesivo (Schmidt y Ulrich, 1969). 

Los paraprofesionales, en la situación escolar, se han esforzado 
por producir y mantener varios tipos de conducta-meta: conductas 
de interacción social, conductas para niños autistas, destrezas moto- 
ras, conductas que son necesarias para una atmósfera de “aprendi- 
zaje” y destrezas académicas específicas. Se han producido dos 
tipos de conductas de interacción social: interacción con semejantes 
(Allen y col., 1967) y juego cooperativo (Hart y col., 1968; Hart 
y col., 1964). Martin y col., 1968, entrenaron a niños autistas para 

ue actuasen como grupo en una clase de kindergarten y Davison 
(1964, 1965) entrenó a niños autistas para obedecer órdenes. Las 
destrezas motoras se han mejorado mediante el incremento de 
juego motor (Buell y col., 1958), así como aumentado la activi- 
dad física (Johnston y col., 1966). Muchos estudios se han ocu- 
pado de producir en el aula las conductas necesarias para crear 
una atmósfera de “aprendizaje”; es decir, un ambiente que con- 
duzca al aprendizaje: 2) aumento de la conducta de atención (Allen 
y col., 1967; Jacobsen y col., 1969; Madsen y col., 1968; Packard, 
1970; Ward y Baker, 1968; Osborne, 1962); y b) aumento de la 
conducta de estudio (Bushell y col., 1968; Hall y col., 1968a; 
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Suratt y col., 1969; Thomas y col., 1968). Además, se ha dedicado 
mucho trabajo paraprofesional a mejorar destrezas académicas es- 
pecificas. Figuran entre éstas el aumento de la precisión en el dele- 
treo O la ortografía (Lovitt y col., 1969; Evans y Oswalt, 1968; 
Zimmerman y Zimmerman, 1962), mejoramiento de destrezas ver- 
bales (Kreitzer, 1969; Reynolds y Risley, 1968; Risley y Hart, 
1968), mejoramiento de la lectura (Riback y Staats, 1970), y 
aumento del aprovechamiento académico (Wolf y col., 1968). 

«En el hogar, los padres han trabajado para eliminar conductas 
de interacción social específicas, observables, mensurables, sinto- 
máticas e “inconvenientes”; entre éstas han figurado rascarse ex- 
cesivamente (Allen y Harris, 1966) y hacer rabietas (Hawkins y 
col., 1966; O'Leary y col., 1967; Williams, 1959). Además, los para- 
profesionales han eliminado maneras inadecuadas e “inconvenien- 
tes” de interacción social: conducta aislada (O'Leary y col., 1967), 

conducta excesivamente dependiente (Wahler y colaboradores, 

1965), conducta autoritaria (Wahler y col., 1965), conducta desa- 
fiante (Shah, 1969), negativismo (Russo, 1964), conducta insul- 
tante (Russo, 1964), desobediencia (Hawkins y col., 1966; Shah, 
1969), conducta de oposición (Wahler, 1969; Wahler y col., 1965), 
así como conducta excesivamente agresiva (O'Learv y col., 1967; 
_.Ryback y Staats, 1970; Shah, 1969; Wahkler y col., 1965: Zeilberger 
y col., 1968). 

Los padres han producido y mantenido juego cooperativo 
(O'Leary y col., 1967; Wahler y col., 1965), y han mejorado el 
control de las evacuaciones en un niño de cinco años y medio de 
edad (Barrett, 1969). 

En pocas palabras, los paraprofesionales han trabajado por al- 
canzar conductas-meta en tres situaciones: las instituciones correc- 
cionales y para trastornados mentales, la escuela y el hogar. Estas 
conductas son todas observables, específicas y medibles. Además, 
se han propuesto eliminar conductas indeseables y sintomáticas y, 
al mismo tiempo, producir conductas que son funcionales y segui- 
rán siendo mantenidas por el ambiente. 


¿CÓMO SE ENTRENA A LOS PARAPROFESIONALES? 


¿Qué clase de información se proporciona y cómo se propaga? 
¿Qué expedientes de adiestramiento se utilizan, en caso de que se 
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utilicen? ¿Cuánto tiempo se necesita para el entrenamiento y con 
qué grado de precisión se vigila al personal paraprofesional? 

En general, los programas de adiestramiento consistieron, indi- 
vidualmente o en combinaciones, en lo siguiente: a) instrucciones 
concretas; b) lecciones de entrenamiento en relación a los princi- 
" pios ya la teoría de modificación de conducta; c) demostraciones; 
d) sesiones de reforzamiento verbal; e) sistemas de indicios; f) dis- 
cusión general de los fines y esbozo de los procedimientos; g) adies- 
tramiento sobre cómo observar y registrar la conducta, y h) tareas 
de lectura. Los paraprofesionales fueron adiestrados 'individual- 
mente y, también, en una situación de grupo. El entrenamiento se 
recibió algunas veces en el trabajo y otras como una serie de ins- 
trucciones cue tenían que aplicarse en otro ambiente, como por 
ejermnlo, el hogar. 

El método de entrenamiento predominante consistió en propor- 
cionar instrucciones concretas sobre la ejecución de los vrocedi- 
mientos. Conforme a este tipo de método de adiestramiento, el 
personal paraprofesional lleva al cabo la manivulación del ambiente 
bajo la dirección del cómo, cuándo y dónde responder a deter- 
minadas conductas, como “suspender la clase inmediatamente y 
dar un recreo si el S deletrea correctamente la palabra, o conti- 
nuar dando clase si no lo hace” (Evans y Oswalt, 1968). Por lo 
común, no se da ninguna explicación de la teoría del reforzamiento 
o de las razones por las cuales da resultados el procedimiento. Sin 
embargo, Ayllon y Haughton (1961) encontraron que la falta de 
conocimiento, por parte del personal, en lo tocante al condiciona- 
miento, parecía facilitar el que acatasen las instrucciones. Así pues, 
es necesario tan sólo que el profesional vigile la aplicación de los 
procedimientos y el registro de datos, puesto que el que no es pro- 
fesional a menudo no se interesa en llevar registros. 

Se han dado instrucciones concretas a paraprofesionales que 
previamente recibieron enseñanza acerca de los principios de la 
modificación de conducta y las aplicaron (Kreitzer, 1969; Packard, 
1970, Wolf y col., 1961) Brown y col., (1965) ofrecieron instrue- 
ciones concretas acompañadas de una explicación muy general, por 
ejemplo, “muchas peleas se producen porque traen consigo ... la 
atención de los adultos”. 

Diversos estudios han instruido a los paraprofesionales y han 
hecho hincapié en diferentes aspectos de los principios de la modi- 
ficación de conducta. Wasik (y col., 1969), así como Ward y Baker 
(1968), discutieron la necesidad de resumir clara y cuidadosamente 
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las conductas requeridas. Se hizo hincapié en que se debería res- 
onder a las conductas inmediatamente (Ward y Baker, 1968, Wa- 
sik y col., 1969), consistentemente (Shah, 1969, Wahler, 1969; Ward 
y Baker, 1968; Wasik y col, 1969) y concienzudamente (Shah, 
1969). Se hizo hincapié además en las contingencias (Shah, 1969; 
Ward y Baker, 1968), en' lós programas de reforzamiento (Ward 
y Baker, 1968) en los procedimientos primario y secundario (Da- 
vison, 1964 y 1965; Ward y Baker, 1968), en los procedimientos 
de castigo (Ward y Baker, 1968), en las relaciones funcionales 
(Sháh, 1969), en el reforzamiento diferencial (Davison, 1965, Wah- 
ler, 1969) y en las cosas entre las que se puede optar cuando el S 
está ejecutando una conducta anómala (Davison, 1965). 

Davison (1964) demostró las numerosas contingencias que po- 
drían surgir en el transcurso del tratamiento real, así como el pro- 
cedimiento para acompañar el reforzamiento primario de una sonri- 
sa y de un elogio, acompañado a su vez de una observación que 
explicaba de qué manera se había ganado el reforzador. Ryback y 
Staats (1970) nos ofrecen un esbozo, una explicación y una demostra- 
ción de los procedimientos, después de lo cual contestaron pregun- 
tas y los paraprofesionales practicaron los. procedimientos. O'Leary 
y Becker (1967) hicieron durante una semana una demostración de 
los procedimientos del periodo de intercambio de fichas, después 
de lo cual el maestro ejecutó el procedimiento sin ayuda. El pro- 
cedimiento de: demostración de Russo (1964) comprendió una in- 
teracción triple: primero, la madre observaba al terapeuta mientras 
éste trabajaba con el niño; después, la madre comenzó a tomar 
parte, junto con el niño y el terapeuta; y cuando este proceso 
comenzó a desenvolverse satisfactoriamente, el terapeuta se retiró 
para observar. 

Se enseñó a los paraprofesionales a responder a conductas con- 

. cretas a través de reforzamiento verbal y de sistemas de indicios. 
En varios estudios se utilizaron señales con manos y gestos (Bec- 
ker y col., 1967; Hawkins y col., 1966; O'Leary y col., 1967), tarjetas 
con instrucciones escritas en ellas (Madsen y col., 1968), rectán- 
gulos de papel de colores diferentes (Hall y col., 1968), y luces 
(Wabhler y col., 1965; Ward y Baker, 1968) para enseñar respuestas 
discriminativas y más tarde para proporcionar reforzamiento al pa- 
raprofesional que diese respuestas correctas. Wahler (y col., 1965) 
adiestraron mediante instrucciones antes de las sesiones, señales 
himinosas durante las mismas y reforzadores después de las sesio- 

- nes. Becker (y col, 1967) ensayaron las señales manuales pero 
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descubrieron que producían muchos trastornos durante la: enseñan- 
za y por eso recurrieron a las instrucciones concretas y a las sesio- ' 
nes de reforzadores. Hall (y col., 1968) entrenaron a sus maestros 
mediante instrucciones concretas y comentario diario de las obser- 
vaciones efectuadas durarite' las sésiones. Los maestros (Wasik y 
col,, 1969) se proporcionaron su propio reforzamiento sobre la efi- 
cacia de sus interacciones graficando los cambios cotidianos 'en la 
conducta. Estudiantes de posgrado observaron e informaron a los 
maestros respecto de las desviaciones en lo tocante a las instruc- 
ciones y reforzaron las respuestas convenientes. También se utili- 
zaron conferencias de reforzamiento (Hall y col., 1968; McAllister 
y col., 1969; Russo, 1964) a fin de proporcionar elogios, críticas y 
sugerencias a los paraprofesionales. 

¿Cuánto tiempo hay que dedicar al entrenamiento real de los 
_paraprofesionales? O'Leary (y col., 1967) hicieron una semana de 
demostraciones de cómo se lleva al cabo el intercambio de fichas. 
Panyan (y col., 1970) dictaron un curso de cuatro semanas sobre 
los principios del condicionamiento operante. Después de obtener 
la medición que sirviese de línea de base (Ward y Baker, 1968) 
iniciaron una serie de cuatro seminarios semanales sobre modifica- 
ción de conducta y adelanto de los niños. Davison (1965) y Ryback 
y Staats (1970) adiestraron a personas que no eran profesionales 
por cerca de cuatro horas; además, Ryback y Staats (1970) orga- 
nizaron reuniones de grupo de tres horas y media en un programa 
de ocho semanas para comentar problemas concretos de conducta 
y problemas de motivación, Hirsch y Walder (1969) realizaron 
nueve reuniones de grupos de una hora y media cada una durante 
un periodo de cinco semanas. Wahler (1969) adiestró a los pa- 
dres de dos muchachos para eliminar conducta de oposición en 
cuatro sesiones, de 30-65 minutos cada una, para un niño y siete 
sesiones, de 30-105 minutos cada una, para el otro niño. Sin em- 
bargo, puesto que la mayoría de los estudios utilizaron entrena- 
miento en el trabajo, como por ejemplo instrucciones concretas y 
sesiones de reforzamiento, es extremadamente difícil determinar 
la cantidad de tiempo de entrenamiento. 

¿Cuánta vigilancia deberá prestar el profesional a la terapia por 
parte de los que no son profesionales? Como dijimos anteriormente, 
cuando sólo se dan instrucciones concretas, es necesario que el 
profesional vigile casi constantemente la ejecución de los procedi- 
_ mientos. Incluso cuando el entrenamiento es más amplio, los pro- 
fesionales vigilan a los paraprofesionales y les informan sobre su 
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eficacia a través de sesiones de reforzamiento (Becker y col., 1967; 
McAllister y col., 1969). Wahler (1969) dio instrucciones y ayudó 
al padre a trabajar con el niño y después se retiró para observar y 
registrar durante la segunda mitad de la sesión. En otro estudio 
(Ryback y Staats, 1970), lospadres fueron vigilados directamente 
durante las dos primeras semanas y luego el profesional se retiró 
a observar utilizando una lista de cotejo. Russo (1964) comenzó a 
trabajar con el niño, luego la madre se le sumó después de haber 
estado observando, la interacción pasó a ser triple y, al cabo de 
un tiempo, el profesional se retiró para observar y sólo rara vez 
participó en la terapia. Sin embargo, se ofreció reforzamiento a 
la madre en forma de conferencias sostenidas después de las se- 
siones. Otros estudios (Hawkins y col., 1966; O'Leary y col., 1967; 
Wahler y col., 1965; Zeilberger y col., 1968) han proporcionado 
reforzamiento consistente en mostrar a los maestros los datos ob- 
tenidos mediante observación. Wasik y col, (1968) enseñaron a 
sus maestros a trazar gráficas de los cambios cotidianos de la con- 
ducta, lo cual los capacitó más para vigilar su propia conducta. 
Otros estudios (Allen y col., 1966; Davison, 1964; Hirsch y Walder, 
1969; Shah, 1969) hicieron que el paraprofesional tomase notas 
detalladas de la conducta que permitiesen al profesional vigilar 
su trabajo. 


¿SON EFICACES LOS TERAPEUTAS 
PARAPROFESIONALES? 


Se ha descubierto que muchas clases diferentes de paraprofe 
sionales han logrado modificar exitosamente la conducta. A los 
maestros se les pueden enseñar procedimientos de modificación 
de conducta que utilizarán para producir y mantener las conductas- 
meta apropiadas en los alumnos (Becker y col., 1967; Bushell y 
col., 1968; Hall y col., 1968a; Hall y col., 1968b; Wasik y col, 
1969). Davison (1946, 1965) encontró que "los estudiantes univer: 
sitarios pueden adquirir un grado considerable de control sobre la 
conducta de niños psicóticos. Un estudiante de quinto grado fue 
entrenado para manejar un “tablero” de luces que modificó con 
éxito la conducta de varios niños a la vez (Suratt y col., 1969); al- 
gunos padres (Hawkins y col., 1966, Hirsch y Walder, 1969; 
O'Leary y col., 1967; Russo, 1964, Wahler y col., 1965; Seilberger 
y col., 1968) han modificado eficazmente la conducta de sus hijos 


- en la dirección deseada. Un estudio de “observación continua” de 
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cinco semanas (Hirsch y Walder, 1969) mostró que las conductas 
se conservaban. 

En algunas situaciones de ambiente los paraprofesionales tra- 
bajan con los niños más eficazmente que los profesionales. Los 
cambios en la conducta del niñó, éfectuados por sus padres, suelen 
mantenerse mejor que los cambios efectuados únicamente por un 
terapeuta. Los procesos de tratamiento efectuados por los padres 
pueden durar todo el día y realizarse día tras día mientras sea 
necesario. Cuando los padres son los terapeutas, el proceso de tra- 
tamiento puede ser tanto preventivo como correctivo. Adiestrar a 
maestros es una manera de llegar hasta los niños en un ambiente 
en el que la observación directa y la manipulación de la conducta 
por un profesional no es posible. Además, la utilización de para- 
profesionales en los tres ambientes terapéuticos (el hogar, la escue- 
la y las instituciones correccionales y para trastornados mentales) 
tiene la ventaja de dar lugar a una proporción terapeuta-paciente 
mucho menor que la que existiría si sólo se utilizase personal profe- 


sional. El uso de los padres como paraprofesionales eleva al máxi-: 


mo esta ventaja porque da lugar a la menor proporción paciente- 
terapeuta y sin embargo llega hasta el mayor número posible de 
personas. 


CONCLUSIONES 


En resumen, la bibliografía sobre modificación de conducta ha 
mostrado que a paraprofesionales comprendidos en una amplía 
gama de edades y de educación, se les puede enseñar a modificar 
eficazmente muchos tipos de conductas de una amplia gama de 
pacientes. Además, estos paraprofesionales pueden trabajar más 
eficazmente, en algunos ambientes, que los profesionales. 

¿Qué significa esto en términos de la intervención conductual? 
¿Será sustituido el profesional por un personal paraprofesional? La 
respuesta es no. Lo que hace el paraprofesional es ampliar eficaz- 
mente los alcances de los servicios profesionales. Al profesional se 
le sigue necesitando para analizar problemas en términos conduc- 
tuales o de ejecución. En efecto, se convierte en una especie de 
“solucionador de problemas”, que tiene como cometido perfeccio- 
nar y desarrollar nuevos procedimientos adecuados a las caracte- 
rísticas perfectamente cambiantes de la conducta respecto del 
ambiente. 
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En lo futuro tal vez puedan multiplicarse las ventajas de la uti- 
lización del personal paraprofesional mediante el uso de una fuente 
de “mano de obra” que hasta ahora se ha utilizado relativamente 
poco o nada, es decir, los estudiantes universitarios. Están dotados 
de motivación y un númeto 'tada vez mayor de los mismos posee 
conocimiento de las técnicas operantes y de los procedimientos 
para la modificación de la conducta. Además de que proporcionará 
una rica experiencia a los alumnos, podrá ampliar todavía más las 
destrezas del profesional. El estudiante puede convertirse en un 
eslabón entre el profesional y el paraprofesional. Puede adiestrar, 
observar, registrar y proporcionar alguna ayuda en forma de con- 
sejo y reforzamiento al paraprofesional. De esta manera, al profe- 
sional se le podrá tener al día en lo tocante a los adelantos del 
tratamiento con un mínimo de vigilancia directa. 

Es preciso usar las técnicas conductuales allí donde más se 
necesitan: en la solución de problemas humanos independiente- 
mente de la edad, de la educación recibida o del ingreso. El rápido 
aumento de los servicios paraprofesionales da testimonio de la fa- 
cilidad con que pueden enseñarse técnicas conductuales a quienes 
tienen que batallar con problemas kumanos. 
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Tal como lo ha mostrado ya el doctor Ayllon en su presenta- 
ción, acerca de la participación de personal no-profesional en los 
programas de salud mental, los problemas que quedan por resol- 
ver son amplios y conocidos por muchos. Mi presentación incluirá 
la descripción, a manera de ejemplo, de uno de ellos, la exposición 
de los esfuerzos realizados para resolverlos a través de la utiliza- 
ción de procedimientos de reforzamiento y, finalmente, la mención 
de las probables perspectivas que ofrece esta “reciente condición” 
para solucionar toda una varada de problemas humanos, tenien- 
do en cuenta las condiciones de recursos actuales de nuestra 
población. 

Si bien en la actualidad la mayoría de los profesionales encar- 
gados del tratamiento de seres humanos tal vez no estén de acuerdo 
sobre cuáles tácticas o procedimientos específicos emplear para rea- 
lizar sus programas, muchos de ellos sí lo estarán en que los progra- 
mas vigentes de las instituciones de tratamiento y rehabilitación 
requieren una urgente mejora en varios de sus aspectos principales. 

Diversos temas referidos a las condiciones de la institucionali- 
zación como forma de tratamiento han sido tratados en la literatura 
de esta ciencia (Goffman, 1961; Greenblatt, Levinson y Williams, 
1957). A su vez, esta forma de tratamiento ha sido extensamente 
discutida por las situaciones que provoca (Stuart, en prensa; Mi- 
rón, 1968; Domínguez, 1970). 

Una de estas situaciones se ha convertido en uno de los pro- 
blemas más característicos a que deben enfrentarse las institucio- 
nes específicas: el denominado “problema del personal inadecua- 
do” que necesariamente reduce la efectividad de los programas de 
salud mental. A esto se suma la desproporción existente entre pro- 
fesionales (psiquiatras, psicólogos, trabajadores sociales, enferme- 
ras) y el número de pacientes que requieren sus servicios, 

De lo anterior se deduce la urgente necesidad de contar con 
nuevos programas de demostrada eficacia en la modificación de 
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conducta de los pacientes largamente institucionalizados. Actual- 
mente se han acumulado testimonios en favor de una forma de 
tratamiento basada en el análisis experimental de la conducta. 
Dicho tratamiento sé cónocé ahora con el nombre de análisis con- 
* ductual aplicado (Baer, Wolf y Risley, 1968) y ha sido utilizado 
ya en una amplia gama de problemas conductuales (Ayllon y 
Azrin, 1968; Ulrich, Stachnick y Mabry, 1970). Resulta evidente 
que el cambio de programas en las instituciones no sólo consiste 
en pasar de programas que son sobre todo de custodia a progra- 
mas de rehabilitación y tratamiento (Weber, 1962), lo cual no es 
nada simple, sino también en poner remedio a la escasa super- 
visión y los pagos inadecuados de los empleados de las institucio- 
nes, ya que estas deficiencias condicionan muchas de las actitudes 
antiterapéuticas con las que estamos familiarizados todos los traba- 
Jjadores hospitalarios. 

Así, para atacar los problemas mencionados, la elaboración de, 
nuevos programas de tratamiento en estas instituciones ha sido 
establecida a través de la participación supervisada de empleados 
de los hospitales (Ayllon, 1963; Ayllon y Azrin, 1968) y del adies- 
tramiento del personal de enfermería (Ayllon, 1963; Ayllon y 
Haughton, 1962, 1964; Ayllon y Michael, 1959). La perspectiva de 
establecer programas de rehabilitación conductual empleando a 
los mismos pacientes como asistentes del, programa es una posibi- 
lidad recientemente mencionada (Male, Zlutnick y Harkins, 1968; 
Hopkins, comunicación personal) y precisamente en esa dirección 
se ha orientado el esfuerzo que explicaré a continuación. 

El hospital campestre Samuel Ramírez Moreno, de la Secreta- 
ría de Salubridad y Asistencia, consta de cinco pabellones y al- 
berga una población aproximada de 490 pacientes. Alrededor de 
95 de los mismos habita el llamado “pabellón núm. 5”, en el cual 
están recluidos los pacientes que no sólo tienen problemas de tipo 
conductual, sino también legales y se encuentran comúnmente su- 
jetos a proceso. Es un patio cerrado similar a una prisión y tiene 
muchos de los problemas característicos de tal tipo de instituciones. 
Los objetivos en este pabellón son de dos clases, de tratamiento 
y de rehabilitación. El proyecto llamado Socialización intensiva 
en el patio de confinados núm. 5 (S. L P. C. núm. 5) que fun- 
ciona desde octubre de 1969, se abocó fundamentalmente al segun- 
do objetivo, establecido en los siguientes términos: mejorar el fun- 
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cionamiento de los pacientes dentro del pabellón. Tal objetivo fue 
seleccionado teniendo en cuenta que: 


a) En la mayoría de los..casos, la decisión de dar de alta a un 
paciente rebasa la capacidad profesional del psicólogo. 

b) Los déficits conductuales (entre otros) que presentan varios 
pacientes hacen que sea poco probable la reintegración de 
los mismos a sus comunidades, y que la inversión de tiem- 

: po y tratamiento resulte incosteable si se atiende a la mag- 
nitud de las demandas con que la comunidad enfrentaría 
a tales sujetos. 


El pabellón 5 funciona bajo la dirección de un médico psí- 
quiatra, que cinco días a la semana está presente durante tres 
horas. Cuenta con un personal aproximado de seis vigilantes en 
cada uno de los tres turnos. Son funciones establecidas de este 

personal las labores de limpieza del pabellón, de administración, 
" de enfermería y finalmente de custodia y vigilancia de los pa- 
cientes. Es evidente que el personal existente resulta escaso y por 
consiguiente es difícil someterlo a alguna forma de adiestramiento 
específico, como sería por ejemplo, incorporarlo a un programa de 
_ rehabilitación conductual basado en un sistema de fichas. 
Enfrentados a estas deficiencias (sin mencionar las de presu- 
puesto) lo mejor hubiese sido abandonar el proyecto; no se hizo 
así y se procedió a invitar a tres pacientes del mismo pabellón a 
participar en tareas totalmente ajenas a la rutina hospitalaria; en 
este caso, en una tarea de observación. Los sujetos seleccionados 
para realizar las observaciones debían reunir los siguientes re- 
quisitos: 


a) Un promedio de más de nueve años de internación. 

b) Carencia de problema orgánico evidente (si bien a uno de 
ellos se le diagnosticó dicho problema, basándose en un juí- 
cio clínico). 

c) Habilidades académicas mínimas: leer, escribir y sumar. 

d) Edad promedio de 55 años. 


Se inició entonces el adiestramiento formal que consistió fun- 
damentalmente en la formulación de instrucciones verbales, de- 
mostraciones por parte del psicólogo y supervisión constante. La 
tarea en cuestión consistía en efectuar el registro a intervalos de 15 
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segundos, en tres categorías conductuales. El objetivo del entrena- 

miento era que la conducta del observado controlase la conducta 
de los observadores. Se estableció un sistema de mantenimiento de 
la conducta de observación basándose en el grado de semejanza 
entre registros, y se aplicaron consecuencias reforzantes. Al mismo 
tiempo se fue integrando a estos tres pacientes asistentes en un 
sistema de puntos, Recibían dos puntos por cada 15 minutos de 
registro y de tres a cinco puntos por la semejanza interregistros. 
Éstos podían canjearse cada tres días por objetos solicitados direc- 
tamente por ellos al psicólogo, como por ejemplo vaselina, cigarros 
americanos, revistas de mecánica, etcétera. 

En estas condiciones se inició el trabajo con otros tres pacien- 
tes, de un total de 16 inicialmente seleccionados, por ser los que 
más problemas presentaban en el pabellón (se peleaban y robaban 
con frecuencia). Los tres mencionados fueron seleccionados por su 
alto porcentaje de aislamiento y mutismo. Los pacientes adiestra- 
dos asistían al psicólogo en la labor del registro conductual, y 
mantuvieron un coeficiente de confiabilidad de un 78 a un 87% 
a lo largo del experimento mencionado. Una vez que la conducta 
de registro estuvo bien establecida bajo el sistema de puntos, se 
comenzó a trabajar con conductas de cooperación y críticas entre 
observadores, basadas en el material del registro, Se utilizó el sis- 
tema de puntos para los resultados. Se anotaban los puntos en una 
tarjeta de cartón de 15 por 30 cm con espacio para consignar fecha 
y Número de puntos y nombre del portador, Los datos se anota- 
ban con tinta verde, 

Tres meses después de iniciado el programa, el tiempo inver- 
tido por los pacientes-asistentes en la realización de tareas propias 
del programa, representaba un 15% del tiempo total del programa, 
constituido por tres horas de trabajo continuo, en un horario de 
9:30 a 12:30 a. m., durante cinco días a la semana. 


DESCRIPCIÓN BREVE DE LAS ACTIVIDADES DENTRO 
DEL PROGRAMA DE SOCIALIZACIÓN INTENSIVA 


Los pacientes se presentan al taller interno del pabellón núm. 
5, que se abre entre las 9:20 y 9:35 a. m. Al llegar, cada uno de 
los incluidos en el programa de fichas recibe dos de éstas “por 
llegar temprano”. Posteriormente, y hasta las doce del día, los 
pacientes que permanezcan dentro del taller (una superficie total 
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de 14 Xx 5 m, con dos salones separados, cada uno con una super- 
ficie de 6 Xx 4 m) reciben dos fichas cada 20 o 30 minutos, con 
excepción de las. fichas que se les entregan a las 11:15 hr en ra- 
zón de las tareas de limpieza que realicen. Las fichas son distri- 
buidas por un paciente que se encarga de anotar en un cuaderno: 
asistentes del día; número y color de ficha respectiva, junto con 
la cantidad de fichas ganadas a lo largo del día por asistencia; 
realización de tareas de limpieza del pabellón y tareas académicas 
(leer, escribir, etcétera). Posteriormente (11:00 br) el mismo pa- 
ciente solicita a otro el registro del día sobre las labores de lim- 
pieza de cada paciente, suma el total de categorías de limpieza 
correspondiente a cada uno de ellos y calcula el total de fichas 
para Cada paciente, entregándoselas de inmediato. Finalmente, este 
paciente pregunta a otro cuántos puntos ganó por las actividades 
que realizó. Cuando tiene el dato se le comunica al psicólogo, quien 
lo anota en una tarjeta que guarda el mismo paciente. 

Los pacientes incluidos en el programa de fichas realizan fun- 
damentalmente tareas de limpieza del pabellón y trabajos manua- 
les, y reciben sus fichas de acuerdo con la respuesta de asistencia, 
la cual ha sido totalmente establecida y mantenida (figura 1). Por 
otro lado, los pacientes incluidos en el sistema de puntos son aque- 
llos en quienes se ha establecido un porcentaje de resistencia al 
retraso del reforzamiento (primario mayor). Éstos realizan las ta- 
reas de distribución de fichas, composición de tablas y gráficas 
de datos, y elaboración de registros. Además, tienen la posibili- 
dad de que una vez estabilizadas sus ganancias diarias (ganar 
siempre 100 puntos) pueden realizar otras actividades incluidas 
bajo el encabezado de “extras”, en gran medida novedosas, como 
pintar un mural, hacer una traducción, darle instrucciones a un 
estudiante de psicología, etcétera. En la situación anterior los pa- 
cientes pueden ' obtener ganancias altas, es decir, no hay límite 
en la obtención del reforzamiento (puntos). 

El tiempo de participación por paciente en la realización de 
actividades propias del programa, fue calculado a partir del tiempo 
invertido por paciente en el taller del programa Socialización in- 
tensiva, que incluye la realización de tareas de limpieza, activida- 
des de registro y manejo de contingencias. El tiempo total inver- 
tido fue sumado al total de pacientes que realizaba una de las 
actividades descritas y, finalmente, se sumó el total de días corres- 
pondientes a un mes. El mismo procedimiento se siguió para calcu- 
lar el porcentaje de participación en la realización de tareas propias 
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del programa por parte del personal encargado (psicólogos). Es- 
tos datos se presentan como gráfica en la figura 1. Es evidente 
que el “porcentaje de participación” en la realización de tareas 
propias del programa como un dato clave en la evaluación de pro- 
gramas de grupo, amerita un tWatámiento más minucioso que el 
descrito aquí, y de hecho, parte de los esfuerzos futuros se dedi- 
carán a investigarlo. 

Los trabajos realizados por los pacientes- asistentes dentro del. 
programa incluyen tres campos de actividad. Cada uno de ellos 
requiere un repertorio conductual específico y cada vez más 
complejo. 

Los sujetos pueden comenzar por realizar tareas de limpieza 
para las cuales las habilidades requeridas son simples y de tipo 
motor. En esta situación los sujetos se encuentran en una etapa 
de transición del programa de fichas al programa de puntos. De 
esta forma cualquier paciente puede pasar, de acuerdo a cómo 
las realice, por las actividades de registro, tabulación y, finalmen- 
te, por las de manejo de contingencias, en las cuales los pacientes 
están totalmente sujetos al programa de puntos. En esta etapa, el 
sistema de mantenimiento sigue siendo instrumentado a través de 
la aplicación de contingencias basada en la semejanza o diferen- 
cia entre registros y reportes. El psicólogo y tres estudiantes no 
graduados realizan tareas periódicas de supervisión y adiestramien- 
to de nuevos pacientes-asistentes a partir de la observación de su 
conducta. Actualmente, de 30 pacientes incluidos en el programa 
Socialización intensiva en el patio de confinados núm. 5 son ocho 
los que realizan tareas de asistentes. Estas tareas significan el 80% 
del total de actividades realizadas dentro del programa. Por otro 
lado, el personal directivo constituido por cuatro personas invierte 
a la fecha, aproximadamente, un 38% de su tiempo en la realiza- 
ción de tareas propias del programa. 


COMENTARIO FINAL 


Si bien la posibilidad presentada puede representar un esfuerzo 
“correctamente-orientado” teniendo en cuenta los recursos huma- 
nos y físicos disponibles, se la debe considerar como un paso den- 
tro de una serie sucesiva. El objetivo final es poner el control y 
la conducción de este tipo de programas en manos de los agentes 
naturales más directamente relacionados con la situación, en este 
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caso el personal institucional no-profesional. La estrategia total in- 
cluiría desde el adiestramiento de pacientes, al de estudiantes 
no graduados (punto ya mencionado por el doctor Ayllon), sin 
olvidar el adiestramiento de los mismos psicólogos, para llegar fi- 
nalmente al de los agentes sociales del medio extrahospitalario. 
Creo que los problemas que surjen al emplear pacientes como 
asistentes son semejantes a los que pueden presentarse cuando se 
trata con otros no profesionales, Mencionaremos dos: 
1. Los problemas relacionados con la administración del pro- 
grama por parte del personal encargado. 
2. Los problemas relacionados con la administración y conduc- 
ción del programa por parte de los pacientes asistentes. 


Dentro del primer grupo de problemas, debemos destacar la 
probable explotación de los pacientes-asistentes por el personal pro- 
fesional. Evidentemente, como lo han mostrado Cumming y Cum- 
ming (1957), el hecho de que un paciente llegue a ser diestro en 
cierta tarea no debe hacernos olvidar que éste no es el principal 
objetivo de un programa de tratamiento o rehabilitación. La solu- 
ción propuesta a este problema ha sido fundamentalmente la ro- 
tación periódica de actividades (Kale y otros, 1968; Ayllon y Azrin, 
1968). En nuestro programa, como lo hemos descrito anteriormen- 
te, esto se realiza de acuerdo con la evaluación de las habilidades 
conductuales presentes del paciente. 

El segundo problema incluye el hecho de que los pacientes- 
asistentes pasen por alto o alteren las decisiones y criterios esta- 
blecidos por el personal profesional, en lo que se refiere a otorgar 
reforzamientos, Los procedimientos diseñados para atacar este pro- 
blema consideran la introducción de sistemas de reforzadores (Kale 
y Otros, 1968) los cuales indudablemente merecen nuestra atención 
por su importancia tecnológica. 

Finalmente, y de acuerdo con el doctor Ayllon, las mayores po- 
sibilidades en la aplicación de los procedimientos de reforzamiento 
se encuentran en los recursos humanos que constituyen los estu- 
diantes no graduados. Así pues, por lo anteriormente dicho, incluir 
tales procedimientos en los diferentes programas educativos de los 
profesionales encargados de la educación y tratamiento de seres 
humanos, representará una inversión provechosa en las condiciones 
actuales de nuestros recursos. 
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Deseo indicar que, en mi opinión, las aportaciones de las tera- 
pias conductuales no son contradictorias sino complementarias de 
las terapias psicodinámicas o de insight.* Si las técnicas de la te- 
rapia de insight introducen modificaciones valiosas en la conducta, 
también pueden descubrir nuevos fenómenos para el terapeuta con- 
ductual. Por tanto, un objetivo, el de la descripción conductual, hará 
que sean comunicables y reproducibles estos fenómenos. Un len- 
guaje objetivo puede auxiliar a las terapias psicodinámicas porque: 
a) el terapeuta será reforzado por pequeñas indicaciones de ade- 
lanto si los detalles componentes de una interacción terapéutica 
a largo plazo son observables fácilmente; b) los terapeutas experi- 
mentados podrán adiestrar a otros si les es posible describir con 
precisión lo que hacen, y c) las observaciones de las conductas com- 

. ponentes que vienen al caso conducirán a nuevos descubrimientos. 


La conducta de algunos terapeutas es reforzada diferencialmente 
por los cambios que se efectúan en sus pacientes 


Es importante distinguir unos de otros entre diversos estilos de 
trabajo clínico para descubrir cuáles son las terapias que con ma- 
yor probabilidad desarrollarán fenómenos que conviene analizar 
conductualmente. Por lo común los clínicos, al igual que los tera- 
peutas de la conducta, no están de acuerdo en cuál es la parte de 
su actividad que se planea por anticipado. Para algunos, la tera- 
pia es un protocolo ordenado de antemano que se administra al 
paciente como si fuese una prescripción; para otros, es un producto 
de la interacción constante entre paciente y terapeuta. Lo más 
acertado gerá el proverbial término medio. La experiencia pasada, 


* Se utiliza la palabra insight por considerar que no existe equivalente es- 
pañol que describa el proceso de “darse cuenta súbitamente con alivio emocio- 
nal”. [N. del T.] 
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la experiencia trasmitida por los demás y la teoría constituyen una + 
estructura que presta alguna dirección a la terapia, en tanto que la 
calidad de la experiencia y el enfoque primordial sobre la conduc- 
ta individual del paciente adaptan. y modelan constantemente la 
teoría y la experiencia pasada en las que se funda el tratamiento. 
La teoría nos indica qué es lo que debemos buscar, pero, cuando 
deja de ser útil, el terapeuta experimentado pasa a valerse de sus 
propias observaciones de la conducta del paciente y de su propia 
experiencia. 

Los cambios aparecidos en la conducta del paciente reforzarán 
la conducta del terapeuta aun cuando los procedimientos que esté 
utilizando sean intuitivos. Son estos elementos experienciales de la 
terapia, que provienen de la total interacción entre paciente y tera- 
peuta, lo que ha llevado a algunos clínicos a describir la terapia 
como un experimento científico. No se conoce de antemano el re- 
sultado, cada actividad está determinada por los resultados de la 
actividad previa y el paciente enseña al terapeuta qué es lo que 
ha resultado eficaz. La aproximación sucesiva de los terapeutas, en * 
razón de los cambios observados en la conducta de los pacientes, 
contiene un potencial para el análisis conductual, ya que muchos 
de estos fenómenos y procedimientos no pueden descubrirse de nin- 
guna otra manera. Independientemente de cómo se descubran los 
fenómenos y los métodos, pueden volverse objetivos y comunica- 
bles. Si las ejecuciones componentes y los detalles ambientales que 
las controlan son observados, la terapia por insight puede conver- 
tirse en conductual, aun cuando no sea terapia de la conducta. 


Rinde mayores frutos el análisis de la práctica clínica 
que el de la teoría clínica 


Es más conveniente concentrar la atención en aquellas partes 
de la teoría y la práctica clínica, originadas por los fenómenos con- 
ductuales fundamentales, que ponerse a explicar alguna teoría en 
términos conductuales. Los términos y conceptos clínicos que resul- 
tarán de utilidad para descubrir nuevos tipos de conducta son aque- 
llos que dan testimonio- de la conducta real y efectiva que incita 
al terapeuta a utilizar dichos términos. Términos como los de trans- 
ferencia, interpretación mutativa, sentimientos fuertes, negativos, 
o cordiales, sentido de identidad, sentimiento de abandono sólo 
son útiles si permiten descubrir la conducta ante la cual reacciona 
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el clínico cuando los utiliza. El valor heurístico de los términos o 
los méritos de la teoría que representan no tienen mucho que ver 
con un análisis conductual. Al prestar atención a las observaciones 
de la conducta más que a:la teoría, un análisis conductual podrá 
descubrir clases de conductas que se convertirán en valiosos obje- 
tivos o metas de los procedimientos de modificación de la misma. 


ANÁLISIS CONDUCTUAL DE LAS INTERACCIONES 
REALES DE LA TERAPIA POR 
DESENSIBILIZACIÓN 


La dicotomía entre las prácticas terapéuticas conductuales y por 
insight pierde nitidez cuando se lleva al cabo un análisis conduc- 
tual de la interacción real. A pesar de la prescripción de un plan 
de tratamiento científicamente fundado que se observa en la te- 
rapia por desensibilización, es posible aún formular preguntas acer- 
ca de si los procedimientos mencionados son realmente los que 
producen el resultado final. Un análisis de la terapia por desensi- 
bilización nos ofrece uno de tales ejemplos. Aun cuando los resul- 
tados de la terapia por desensibilización se suelen atribuir, a me- 
nudo, a la desaparición de estímulos aversivos condicionados, otros 
procesos conductuales podrían dar lugar al mismo resultado. 

La queja del paciente y, por consiguiente, la razón de la tera- 
pia, por lo común no es verbal. En su vida diaria se le presentan 
problemas de conducta, como subirse a los autobuses, utilizar as- 
censores, manejar serpientes, practicar la conducta sexual o andar 
en bicicleta. No obstante, los procedimientos terapéuticos consis- 
ten, casi exclusivamente, en ponerse a hablar sobre estas activi- 
dades extensas. Las más de las veces, el resultado de la terapia se 
mide en función de la frecuencia de estas conductas verbales. 


Aumento de la frecuencia de la ejecución verbal mediante 
debilitamiento de una conducta incompatible 


Una clase importante de cambio de la conducta que la terapia 
por desensibilización puede producir es la de un aumento general 
en la frecuencia de ejecuciones verbales que ya no son suprimidas 
por reflejos aversivos condicionados. Como tal supresión posible- 
mente no estará estrechamente delimitada, otra conducta verbal 
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también perderá frecuencia. El proceso del reforzamiento negativo 
de operantes que son incompatibles con los que generan estímulos 
aversivos condicionados, parece ser el mismo al que dinámicamente 
se le llama represión. Existen paralelos obvios con los procedimien- 
tos psicoanalíticos cuando se llevan al paciente a hablar de cosas 
difíciles, ajustando sus confesiones a la capacidad que manifieste 
para tolerar el malestar que generan. 


Reforzamiento directo por parte del terapeuta 
de las ejecuciones verbales 


Los procedimientos de desensibilización también pueden ense- 
ñar al paciente a observar su propia ansiedad. Se le enseña a que 
se relaje lo suficientemente como para que las tensiones motoras 
más gruesas no enmascaren los signos de la ansiedad incipiente. 


El paciente idea y practica ejercicios, con jerarquías graduadas de 
aseveraciones o de pensamientos, que provocan progresivo males- 


tar. Estas actividades son semejantes a los procedimientos de dis- 
criminación formal del laboratorio experimental. La ejecución podrá 
consistir en levantar la mano o en decir siento ansiedad y el es- 
timulo discriminativo bajo cuyo control queda es el estado de ansie- 
dad del paciente. El reforzador se generaliza. La magnitud de los 
pasos que el paciente idea y practica en la jerarquía depende de 
su capacidad de distinguir pequeños aumentos del malestar. La 
mayoría de los acontecimientos respecto de los cuales aprende a 
hablar el paciente son de carácter privado.* Por consiguiente, el 
terapeuta necesita testimonios indirectos de los estímulos que pro- 
voca la ejecución del paciente, De otra manera, no podrá saber 
con cuánta exactitud está observando el paciente su conducta, 


La transferencia desde el consultorio del terapeuta hasta los 
acontecimientos cotidianos de la vida del paciente 


Los cambios conductuales obtenidos a partir de la terapia por 
desensibilización han sido hasta ahora principalmente verbales. La 
conducta verbal suprimida queda liberada; y se desarrollan ejecu- 


1 El término “evento privado” se emplea según el significado que le da Skinner 
(1957 a,b). Se refiere a eventos a los que solo la persona tiene acceso directo 
debido a que ocurren dentro de ella. 
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ciones verbales sometidas al control discriminativo de aconteci- 
mientos privados. Aun cuando las conductas verbales nuevas están 
relacionadas con la fobia que llevó al paciente a solicitar tratamien- 
to, no se las puede considerar; de ninguna manera, idénticas a la 
misma. Una de las preguntas más importantes acerca de la terapia 
es la que trata de averiguar cómo los procedimientos en un con- 
sultorio o en otro lugar limitado pueden ejercer amplio efecto en la 
conducta del paciente en otras partes. Conductualmente, las fobias 
tiénen que ver con la frecuencia de conductas como las de cami- 
nar, subir escaleras, hacer funcionar ascensores o esperar el autobús. 
Un análisis funcional de cómo opera la desensibilización exige que 
se descubra un puente conductual entre hablarle al terapeuta en su 
consultorio y un cambio en la frecuencia de estar parado esperan- 
do el autobús, trepar los escalones del estribo de un camión, cami- 
nar por la calle, etcétera. 

El malestar que lleva al paciente a solicitar terapia proviene 
predominantemente de conductas operantes que no son verbales. 
En otras palabras, se queda en casa en vez de ir a trabajar, ha re- 
ducido la frecuencia de sus contactos sociales, etcétera. Salvo en 
el caso de problemas clínicamente poco importantes, es poco pro- 
bable que las dificultades que experimenta un paciente se limiten 
a una sola clase de conducta. El hecho de que se observe un tras- 
torno en el repertorio nos sugiere que las conductas son, en primer 
lugar, débiles, Así pues, tanto conductual como clínicamente, una 
fobia no es tanto una cosa en sí misma, como una condición gene- 
ral de un repertorio más amplio. Si el repertorio operante básico 
se mantuviese mejor a través de un reforzamiento positivo, un es- 
tímulo aversivo de determinada magnitud no podría trastornarlo, 
No podemos esperar mucha ayuda de parte de una terapia por 
desensibilización solo para el caso de un repertorio operante mal 
desarrollado en general. 

A pesar de estas dificultades conceptuales, nos queda una mag- 
nitud del control aversivo y un estado del repertorio general para 
los cuales parece tener éxito la terapia por desensibilización. Anali- 
zando el repertorio total del paciente, las maneras en que la con- 
ducta verbal puede influir en la conducta no verbal, o inclusive en 
otras conductas verbales, se pueden descubrir los modos de hablar 
en el consultorio del terapeuta que pueden influir en conductas 
ejecutadas en otras partes. 

La habilidad para reaccionar diferencialmente y con sensibili- 
dad a su propia conducta nos proporcionaría una base importante 
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para tender el puente hacia el ambiente natural del paciente. La 
persona que puede reaccionar diferente y específicamente a una 
parte aversiva de su ambiente natural que le provoca ansiedad se 
encuentra en situación de manipularla para reducir su aversividad. 
Para decirlo en términos conductuales, un estímulo aversivo puede 
trastornar todo un repertorio, o puede aumentar la frecuencia: de 
alguna ejecución que le pone término. En el experimento clásico 
con animales, la distinción se traza entre la supresión de una eje- ' 
cución alimenticia de intervalo variable mediante un estímulo 
preaversivo y una ejecución operante negativamente reforzada al 
poner término al estímulo aversivo condicionado. Una persona pasi- 
va que reacciona difusa y desvalidamente a los aspectos desfavora- 
bles de su mundo social constituye un caso clínicamente semejante 
al del trastorno de repertorio operante de hecho por obra de un 
estímulo aversivo. Sin un repertorio discriminativo sometido al con- 
trol de los trastornos internos producidos por los efectos aversivos 
del ambiente, probablemente no se podrán reforzar las conductas de 
evitación y de escape. Las conductas de observación tienen valor 
crítico porque un elemento aversivo del ambiente no podría hacer 
las veces de reforzador negativo a menos que alguna ejecución, en 
el repertorio de la persona, estuviese sujeta al control discrimina- 
tivo del estímulo aversivo, Sin habilidad para observar el elemento 
aversivo de un ambiente complejo sólo podría existir o bien una 
reacción emocional difusa o bien una retirada respecto de toda la 
situación. Las observaciones de su propia ansiedad que haga ver- 
balmente el paciente son diferentes, sin embargo, de sus observa- 
ciones de los detalles del ambiente que está produciendo la ansie- 
dad. Estas últimas requieren un análisis funcional de la ejecución, 
según está controlada por elementos particulares del ambiente 
(comúnmente externos). Sin embargo, la habilidad para advertir 
cambios en el propio estado interior parece ser un comienzo im- 
portante, y tal vez necesario, de la tarea de observar tal relación 
funcional. La distinción entre advertir la propia conducta y adver- 
tir la relación funcional con el ambiente es fundamental en la teoría 
freudiana, la cual nos habla de la “capacidad de distinguir el yo 
del no yo” y atribuye a este repertorio la mayor importancia (Ca- 
meron, 1964). Tal habilidad para observar y analizar el ambiente 
constituye, por supuesto, una meta de la mayoría de los terapeutas 
por insight. El término psicoanálisis, por ejemplo, describe con ma- 
yor acierto la habilidad del paciente para analizar su propia con- 
ducta, que las observaciones del paciente hechas por el terapeuta. 
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Estas conductas de observación (los tactos * sometidos al control 
de acontecimientos privados) son acontecimientos naturales cuyo 
reforzamiento continuo no depende de las circunstancias arbitra- 
rias o especiales de la situación de terapia. 


LA EFECTIVIDAD DE LOS PROCEDIMIENTOS QUE SE 

VALEN DE FICHAS PUEDE SER UN RESULTADO 

Ñ INDIRECTO DEL PROCEDIMIENTO 

Los procedimientos que se valen de fichas, utilizados en el am- 
biente de las aulas, nos ofrecen otro ejernplo, semejante al del análi- 
sis de la terapia por desensibilización, de cómo la explicación de 
un procedimiento clínico tal vez no tome en cuenta todas las razo- 
nes de su eficacia. Aun cuando muchos de los procedimientos que 
se valen de fichas para trabajar en las aulas parecen ser prácticos y 
efectivos, de ello no se desprende que los cambios generales en la 
conducta de los alumnos provengan únicamente de las conductas 
concretas que el maestro pretende reforzar con fichas. De hecho, 
si el control de la conducta del niño mediante fichas y alimentos se 
interpreta literalmente, nos indicaría que el niño no se inclinaría 
a leer en otras partes bajo el control de reforzadores que no fuesen 
alimentos o fichas. Más tarde, en el mundo real, la lectura se pro- 
ducirá por razón de sus consecuencias naturales, de las conductas a 
las que da lugar y que a su vez hacen posible otras conductas. 
Expresando esto en sentido inverso, la inclinación a interactuar 
con el ambiente social mediante la lectura parece que tiene im- 
portancia mayor que los componentes o el contenido de la conduc- 
ta de leer. Los ambientes educativos son, por definición, algo ar- 
bitrarios, pero la distinción que estamos haciendo se traza entre 
un control discriminativo limitado por estímulos textuales, que es un 


2 Término especial inspirado en Skinner (1957) para describir una ejecución 
verbal que es controlada por el estímulo, en cuya ocasión es reforzada. El control 
por el estímulo, y no por el reforzador, le da al tacto su objetividad, su utilidad 
para la comunicación y permite su uso común por diferentes miembros de la co- 
munidad en una amplia gama de circunstancias. En términos lisos y llanos, un tacto 
describe algún acontecimiento. En este caso, el acontecimiento que el tacto des- 
cribe se lleva al cabo debajo de la piel de Ja persona y, por consiguiente, es priva- 
do. Pero es conveniente hablar acerca de los tactos diciendo que son una eje- 
cución verbal controlada por algunos estímulos, en vez de que la describen, porque 
la primera acepción nos indica los procedimientos exactos para establecer la .con- 
ducta, en tanto que la otra acepción es mentalista. Por esta razón la frase “una 
ejecución sometida al control del estímulo” aparece frecuentemente en este artícu- 
lo en lugar de “conciencia del estímulo” o de “habilidad para advertir un estímulo”. 
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elemento del repertorio de lectura, y una lectura reforzada por 
experiencias que sustentarán y ampliarán al repertorio de lectura. 

Tal vez una de las razones de la eficacia de los procedimientos 
que se valen de fichas es la.de la manera en que consiguen que la 
conducta del niño resulte más visible tanto para el maestro como 
para el propio niño. Un maestro que puede proporcionar una ficha, 
selectivamente, para producir incrementos concretos en la conducta 
de un niño, también se está volviendo más observador y, por con-: 
siguiente, más sensible a otros aspectos del repertorio del niño. En 
estas condiciones, no sólo dará fichas, sino que también prestará 
atención al niño selectiva y diferencialmente, dará pábulo a otras 
conductas relacionadas con la meta de los procedimientos con fi- 
chas y reaccionará a componentes de los programas de largo alcan- 
ce que establecen contacto detallado e íntimo con los aspectos 
individuales de la conducta del niño. También podrá observar las 
preocupaciones inmediatas del niño y, por consiguiente, reaccionar 
con mayor eficacia al repertorio inmediato del mismo. 

De parte del niño, la ficha amplia los resultados de su conduc- 
ta de manera que puede observar sus progresos y su competencia, 
La habilidad incrementada del niño para advertir sus' propios ade- 
lantos y, de tal manera, quedar reforzado por ellos es producto 
tanto de una nueva estructura del aula como de un reforzamiento 
directo de la conducta mediante la ficha misma. El maestro que 
individualiza su enseñanza en el aula no tarda en crear un ambien- 
te totalmente nuevo en el que su papel se convierte en un papel 
reactivo, de programación y de consejo en el desempeño del cual 
diseña tareas que quedan claramente dentro de los alcances de la 
capacidad del niño y crea un ambiente total en el aula que reac- 
ciona a estos cambios después de que se producen. 


LOS PROCEDIMIENTOS DE LA TERAPIA 
POR INSIGHT 


Los procesos conductuales reales en que se basan los procedi- 
mientos y las prácticas de la terapia por insight no son más obvios 
que los que se apoyan en la terapia por desensibilización. Aun 
cuando los terapeutas por insight utilizan frecuentemente un len- 
guaje mentalista, como cuando hablan acerca de los sentimientos 
del paciente o de rechazar la conducta emitida por el paciente 
como manifestación superficial de un problema interior, por lo co- 
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mún es posible conocer muchas de las circunstancias conductuales 
que dan lugar a las descripciones clínicas. Los términos mentalis- 
tas, como los de sentimiento y tono emocional, que fijan el lugar 
de la acción dentro del paciente, parece que tienen como objeto 
resolver la discrepancia ehtre lá forma patente de la conducta del 
paciente y su función. En estos casos, el estado interno de los sen- 
timientos del paciente se invoca para describir la frecuencia o el 
vigor de la conducta; sentimientos fuertes son por lo general equi- 
valentes a una elevada frecuencia de la conducta. El uso clínico 
del término sentimiento constituye una ampliación del habla co- 
mún, como cuando decimos, por ejemplo, “siento intensamente 
que. ..”. Conductualmente esto describe el repertorio de una per- 
sona que mantendrá una conducta reforzada por su efecto persua- 
sivo sobre otros. La expresión “no manifiesta sus sentimientos” co- 
múnmente describe un repertorio en el que algunas conductas no 
están siendo emitidas, no obstante la existencia de testimonios 
colaterales que conducirían a un observador a esperar una frecuen- 
cia mayor. Una interpretación de los sentimientos del paciente, 
como cuando se le dice “parece estar enojado”, comúnmente es 
un análisis funcional que resume formas muy diferentes de con- 
ducta, al indicar que están controladas por una sola variable, la 
del efecto aversivo que generan en la conducta de alguien. Las 
ejecuciones van desde contar algo chistoso a expensas de alguien, 
una elevada frecuencia de mención de acontecimientos poco favo- 
rables, diversas expresiones fáciles, errores cometidos al pronun- 
ciar un nombre, hasta una crítica directa. Clínicamente, todos estos 
son sentimientos de cólera o enojo; conductualmente, son una fre- 
cuencia de ejecuciones potencialmente elevada que presenta es- 
tímulos aversivos a otros; o son generadas por un acontecimiento 
desfavorable, como un insulto, pérdida de propiedad o supresión 
de atención o afecto. Las ejecuciones que llevan al clínico a infe- 
rir la existencia de una variable controladora común son sobre 
todo observables directamente en la situación terapéutica inmedia- 
ta y, por consiguiente, están potencialmente al alcance lo mismo 
del paciente que del terapeuta. 


Las terapias por insight dan importancia al desarrollo 
de la observación de sí mismo 


Gran parte de la terapia por insight parece dirigirse al desarro- 
llo de la observación de sí mismo. Funcionalmente, la reactividad 
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verbal del terapeuta refuerza una conducta que describe a otra 
conducta verbal (es decir, que está sujeta al control discriminati- 
vo de otra conducta verbal), Cuando un paciente dice: “quería 
quedarme más tiempo, pero de todas maneras me fui”, el terapeuta 
probablemente le responderá: “háblatite más de eso”. El reforza- 
miento persistente de la conducta que describe conducta tiene 
como objeto generar un repertorio de autoobservación o de con- 
ciencia de sí mismo, sin exceptuar una descripción del significado 
funcional de la conducta del paciente. La importancia de la con- 
ciencia de sí mismo y de la observación de sí mismo constituye 
el meollo de la teoría psicodinámica. El narcisismo primario, por 
ejemplo, representa la cantidad mínima de autoobservación y de 
conciencia de sí mismo. El crecimiento y el desarrollo normales 
consisten en un control creciente de la conducta del niño por las 
características del ambiente que la refuerzan. Conductualmente, el 
término narcisismo primario designa a un repertorio de la conducta 
operante emitida sin acomodación ninguna a las características del 
ambiente que pueden sustentarlas potencialmente. La incapacidad 
de observar las características del ambiente exterior y de acomo- 
darse a las mismas constituye una deficiencia en el repertorio, la 
cual, evidentemente, impedirá tanto la evitación de elementos aver- 
sivos como el desarrollo de una interacción efectiva con toda la 
complejidad del ambiente normal. 

Conductualmente, una persona aprende a observar cuándo una 
ejecución queda bajo el control de un estímulo. El cambio en el 
lenguaje desde decir “percibir u observar un estímulo” hasta decir 
“una ejecución sujeta al control de un estímulo”, nos permite ha- 
cer una descripción que no es mentalista, sino conductual. La 
descripción del control de una ejecución mediante un estímulo 
presenta una ventaja respecto de la descripción introspectiva, por- 
que nos revela las conductas reales a las cuales están reaccionando 
el paciente y el terapeuta, así como su relación funcional con los 
rasgos Objetivos del ambiente. 


Clases de autoobservación que resultan difíciles 


Es difícil enseñar a un paciente a observar su propia conducta 
porque gran parte de la misma es de carácter privado o posee una 
magnitud pública tan pequeña que esencialmente está encubierta. 
Hay que observar tres clases de acontecimientos, que son: el esta- 
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do fisiológico y somático de la persona; la fuerza de la conducta 
latente en el repertorio, y la relación funcional entre la ejecución 
y el elemento del ambiente que la controla. Las descripciones clí- 
nicas no siempre distinguen cada una de estas diferentes clases 
de acontecimientos. Cuando un paciente dice que está enojado, el 
estímulo discriminativo que: controla esta ejecución verbal puede 
ser fisiológico; o puede ser el efecto trastornador de los cambios 
fisiológicos en el repertorio que se está ejecutando; o podría ser 
una frecuencia incrementada de conductas agresivas. Á menudo, 
el paciente puede describir el estado fisiológico interno, pero ca- 
rece de conducta verbal sobre los acontecimientos que se efectúan 
en el ambiente exterior y que lo generan. Otros pacientes tal vez no 
sean capaces de describir ni los acontecimientos externos ni los 
cambios que se producen debajo de su piel. Otros, capaces de des- 
cribir una frecuencia incrementada de conducta operante real o 
latente, son incapaces de describirla funcionalmente en relación 
con el ambiente que la controla. 

Lo que ha dicho Skinner (1953, 1957) sobre la conducta ver- 
bal sujeta al control discriminativo de acontecimientos privados es 
válido directamente para el problema de los defectos de la con- 
ciencia de sí mismo. El desarrollo de estas conductas, durante la 
terapia, parece ser casi el mismo que el que se efectúa durante 
el crecimiento y el desarrollo normales. El niño aprende a descri- 
bir su estado fisiológico, su conducta incipiente latente y la signi- 
ficación funcional de su conducta al responder a preguntas como: 
“¿Cómo te sientes?”, “¿a dónde vas?”, o “¿por qué lo hiciste?”. 

Tal vez el acontecimiento más significativo y difícil que hay 
que aprender a observar es el de la relación funcional entre la 
propia conducta y el elemento del ambiente que la controla. En 
general, una descripción de los hechos de lo que ocurrió no es 
tan valiosa como la relación entre los acontecimientos y la parte del 
ambiente que los controla. Cuando un niño se entera de que al- 
guien está enfermo y dice “ojalá no se muera”, no podemos saber 
si esta ejecución deberá clasificarse como evitación o como cas- 
tigo. La ejecución es evitación de la pérdida del reforzamiento 
positivo si el niño siente temor ante la posibilidad de la muerte. 
Es castigo si es una ejecución reforzada por el daño que produce, 
si está enojado con la persona. Es muy difícil observar la signi- 
ficación funcional de la conducta cuando las ejecuciones quedan 
deformadas por múltiples contingencias, especialmente por el cas- 
tigo. En estos casos, una conducta muy fuerte sólo se puede obser- 
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var indirectamente, porque solo se emiten formas indirectas. Las 
descripciones clínicas resumen acontecimientos aparentemente di- 
ferentes, pero funcionalmente semejantes, diciendo que son una 
exposición de los sentimientos del paciente o que expresan el tono 
emocional de los actos. Condúctualménte, son ejecuciones con to- 
pografías diferentes, que alteran el ambiente de la misma manera. 
En ambos casos, la descripción teórica sirve para distinguir entre 
ejecuciones que son topográficamente diferentes, pero funcional- 
mente semejantes, Cuando los clínicos afirman que las descripcio- 
nes conductuales son insuficientes, están hablando de la necesidad 
de un análisis funcional. El lenguaje conductual, sin embargo, po- 
see la ventaja de describir acontecimientos en el ambiente exterior 
sobre los cuales es fácil llegar a un consenso, en vez de describir 
un estado interior que debe ser inferido indirectamente. 


Interpretación 


La interpretación, que es un rasgo destacado de la mayoría de 
las terapias por insight, recibe tanta importancia porque son mu- 
chos los pacientes incapaces de observar algo más que la topogra- 
fía o el contenido de su conducta. Tradicionalmente, el terapeuta 
por insight interpreta los sentimientos del paciente; es decir, in- 
forma al paciente del análisis funcional que ha efectuado de la con- 
ducta que observan juntos durante la terapia, Cualquiera que pueda 
ser la significación que las interpretaciones pueden tener en di- 
versas teorías clínicas, conductualmente son tactos sujetos al con- 
trol de la conducta del paciente. En un lenguaje más común, son 
conducta verbal que describe la conducta verbal del paciente. La 
explicación conductual de lo que ocurre cuando un clínico hace 
una interpretación requiere un amálisis de la interacción verbal 
entre el terapeuta y el paciente, entre el que habla y el que escu- 
cha, cuando mantienen y alteran la frecuencia de sus respectivas 
conductas. 

Las interpretaciones resultan técnicamente difíciles, porque el 
clínico no puede decirle simplemente al paciente cuál es su reper- 
torio y qué es lo que lo está controliándo. Si lo hiciese, las con- 
ductas verbales resultantes serían intraverbales, como memorizar 
poesía. Distinguir entre sí el paciente aprende a describir su propia 
conducta, con algún aleccionamiento de parte del terapeuta, o si 
está emitiendo conducta reforzada por la atención y la reactividad 
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diferencial del terapeuta, es una distinción sutil, que tiene impor- 
tancia capital tanto desde un punto de vista conductual como clí- 
nico. La distinción se traza entre el reforzamiento directo de la 
conducta verbal por parte del terapeuta y una ejecución verbal 
sujeta al control de un estímulo por reforzamiento diferencial. Para 
decirlo en términos comunes y corrientes, le preguntamos al pa- 
ciente si ha observado directamente un acontecimiento o si nos está 
diciendo la clase de cosas que podrían haberse descubierto al ob- 
servar el acontecimiento. El problema es doblemente difícil, porque 
las ejecuciones verbales son topográficamente idénticas en ambos 
casos. 


El reforzamiento de la conducta de observación 


Las conductas verbales que se producen porque son reforzadas 
por el terapeuta son arbitrarias porque están estrechamente con- 
troladas por éste y, por consiguiente, resultan potencialmente inac- 
cesibles para el paciente en ausencia de los fines especiales del 
terapeuta, El terapeuta hace una contribución que consiste en pro- 
porcionar una oportunidad para hacer más visible, más patente y 
más frecuente la observación del paciente. En tal caso, sin embar- 
go, el control primario lo ejercen los acontecimientos en la vida del 
paciente más que la reacción del terapeuta. La distinción se traza 
entre el reforzamiento natural y el reforzamiento arbitrario de las 
ejecuciones verbales del paciente. (Ferster, 1967.) En el caso arbi- 
trario, las ejecuciones verbales del paciente son observaciones solo 
en un sentido literal y limitado. Técnicamente, son tactos impuros * 
(según el empleo que Skinner hace del término) porque son refor- 
zados por el terapeuta y no por un reforzador generalizado, Por 
ejemplo, el terapeuta puede reaccionar especialmente a comenta- 
rios sobre la conducta sexual o a alguna otra ejecución que encaje 
en un plan de tratamiento preconcebido. En el caso natural el re- 
forzador qué mantiene la observación verbal es reforzado porque 
aclara el ambiente al proporcionar estímulos discriminativos para 
el reforzamiento de otras conductas. El papel del terapeuta es el 


* Un tacto impuro es una ejecución verbal cuyo control comparten el es- 
tímulo que la provoca y un reforzador que tiene que ver con el nivel actual de 
privación del que habla. Si el tacto fuese puro su forma estaría controlada única- 
mente por el estímulo con exclusión de cualesquiera reforzadores que tuviesen que 
ver con el estado actual de privaciones del que habla. 
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de un oyente, más que el de un reforzador; reacciona sólo 'a la ob- 
servación de sí mismo, y deja que la forma y el contenido de la 
observación dependa de las disposiciones del paciente. Aun cuando 
el terapeuta pueda alentar selectivamente al paciente a advertir 
aquellas conductas que daxi testimónio de la frecuencia potencial 
más elevada, el contenido de las observaciones del paciente será 
producto sólo de su historia de reforzamiento más que del reforza- 
miento directo por parte del terapeuta. 


EN 


Ordenamiento en el tiempo 


El ordenamiento en el tiempo constituye el meollo de la inter- 
pretación clínica, La capacidad de influir en un grupo o en un 
individuo haciendo comentarios u observaciones depende no tanto 
de la corrección o de la importancia de la observación, sino de si 
puede dar lugar a un aumento en la frecuencia de las conductas 
que ya se destacan en el repertorio del paciente. En el lenguaje 
técnico, la eficacia de una interpretación dependerá de si la des- 
cripción funcional de la conducta del paciente es un estímulo 
discriminativo, un tacto, sujeto al control de acontecimientos ocu- 
rridos en su propia vida, o intraverbales,* reforzados por el terapeu- 
ta, como la memorización de datos. Lo delicado de una interpreta- 
ción ordenada eficazmente en el tiempo nos recuerda el consejo 
de Goethe de que sólo se le puede enseñar al alumno lo que ya 
sabe. 

Desde el punto de vista del análisis conductual, tienen que 
ocurrir muchos cambios exitosos en la conducta del paciente antes 
de que podamos tener un repertorio suficientemente sustancial y 
que exista con frecuencia suficientemente elevada para que pue- 
da ser provocada por una interpretación. De hecho, la psicoterapia 
puede ser considerada como una serie de procedimientos que des- 
arrollen muevos repertorios que se acumulen en interpretaciones 
exitosas. Como mínimo, el paciente necesita emitir una frecuencia 
de conducta verbal lo suficientemente alta para que se la pueda 
reforzar diferencialmente. 

Las pautas de acción siempre habituales del paciente nos pro- 
porcionan una clase de conducta que puede observarse y analizarse 


2 Una ejecución verbal sujeta al control de una ejecución verbal previa, como 
en una cadena de conductas, La expresión “en un abrir y cerrar de ojos” es un 
ejemplo de sucesión intraverbal de ejecuciones. Hay poca. relación entre cada una 
de las palabras de la serie y el efecto correspondiente en el que escucha. 
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en la situación de terapia inmediata, porque la posición natural del 
terapeuta proporciona un marco dentro del cual el modo de acción 
característico del paciente puede exhibirse. Por supuesto, esta es 
la conducta a la que los clínicos llaman transferencia. 

Las ejecuciones reforzadas directamente por la reactividad del 
terapeuta son otra fuente más de conducta para la observación y 
el análisis en el ambiente de terapia. La situación de terapia es una 
interacción estable en la que dos individuos refuerzan, dan forma 
a/ y mantienen sus respectivas conductas. Los acontecimientos con- 
ductuales gruesos de la situación terapéutica inmediata, por consi- 
guiente, proporcionan una oportunidad para la interpretación y 
descripción porque son una aproximación a las clases de observa- 
ciones que pueden hacerse en otras partes. Lo que el paciente le 
dice al terapeuta cumple dos funciones simultáneas. En primer lu- 
gar, es un tacto, muy deformado e impuro por lo común, sujeto 
al control del acontecimiento de la infancia (o de cualquier otro 
acontecimiento del pasado del que está hablando el paciente) o, 
tal vez, inclusive, algún residuo intraverbal del acontecimiento pa- 
sado. Sin embargo, más importante es una ejecución cuya forma 
haya sido moldeada por hablantes en los que el paciente haya in- 
fluido en el pasado. Si la reactividad latente del terapeuta es seme- 
jante a la de aquellos individuos que han mantenido la conducta 
del paciente en el pasado, el episodio verbal tendrá éxito y será 
estable. En la medida en que el terapeuta no reaccione de la misma 
manera en que lo hicieron los que en el pasado escucharon al pa- 
ciente, existe una oportunidad, en primer lugar, de llevar al cabo 
un reforzamiento diferencial y, en segundo lugar, de observar una 
discrepancia entre la conducta del paciente y el reforzamiento por 
parte del terapeuta, 

La importancia del reforzamiento del habla del paciente por par- 
te del terapeuta estriba en la relación funcional entre los dos 
repertorios, más que en el contenido concreto de lo que esté dicien- 
do el paciente. Cuando un paciente le está hablando sobre su in- 
fancia al terapeuta, por ejemplo, el efecto que se genera en el 
terapeuta, en su calidad de persona que escucha, es una caracte- 
rística más importante de su conducta verbal que el acontecimiento 
que está describiendo. El reforzador, en tal episodio verbal, es su- 
til y constituye el meollo de la definición de reforzamiento verbal.* 
La delicada interacción que se produce entre dos personas cuando 


5 Para encontrar una exposición detallada de la definición de reforzamiento 
verbal, véase Skinner (1957), páginas 224-225, 
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una está tratando de explicarle algo a otra constituye uñ buen 
ejemplo del proceso. Hay un “toma y daca” mientras el que habla 
y el que escucha accionan y reaccionan, hasta que el que escucha 
dice que ha entendido y el que habla ya no se siente inclinado a 
explicar, porque el que escucha puede decir ahora lo que él esta- 
ba tratando de explicar. Funcionalmente, el habla del paciente es, 
primordialmente, una ejecución reforzada por el “hacerle compren- 
der al terapeuta” y sólo secundariamente una ejecución que describe 
la vida pasada del paciente. La ventaja de tal relación funcional 
entre terapeuta y paciente, entre el que habla y el que escucha, es 
que la interacción refuerza y por tanto aumenta la frecuencia de las 
explicaciones y la observación de la vida del paciente. La habili- 
dad que tenga el terapeuta para llevar al cabo un análisis funcional 
de la conducta emitida que está observando en la situación in- 
mediata y su interés en las observaciones del paciente da una ven- 
taja única a su reactividad verbal. 


Una interpretación exitosa 


Uno de los criterios de que nos valemos para juzgar el éxito de 
una interpretación es el de si provoca una ejecución verbal en el 
repertorio del paciente, bajo el control discriminativo de su propia 
conducta, que posee los mismos elementos esenciales suscitados en 
el repertorio del terapeuta cuando está observando los mismos 
acontecimientos. Las observaciones siguen siendo las del paciente, 
pero la dimensión particular que ejerce control especial puede ser 
un producto de la expresión corregida, de la sugerencia o de la 
pregunta (incitación) del terapeuta. La validación última de una 
interpretación, por supuesto, es un cambio conductual más allá de 
Ja conversación inmediata, 

La terapia de grupo proporciona valiosos ejemplos de interpre- 
tación, porque la tarea del grupo es analizar su conducta inme- 
diata: las interacciones entre los miembros y entre éstos y los lí- 
deres. Un acontecimiento frecuente en los grupos de terapia es 
que sobrevenga un prolongado e incómodo silencio que se produ- 
ce porque la ejecución que posee la más elevada frecuencia po- 
tencial no puede producirse por alguna razón. El terapeuta, por 
ejemplo, observa una lenta y deprimida conversación de la que 
saca la conclusión de que el grupo, en su conjunto, está triste 
porque las sesiones van a terminar dentro de dos semanas. Juzga 
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que las conductas que ha observado, así como sus contrafiguras 
encubiertas, son lo suficientemente visibles a los miembros del gru- 
po como para intentar incitarlos a hacer observaciones de las mis- 
mas. Cuando hace el comentario de que todo el mundo parece 
estar triste y se pregunta” si'el fin de las reuniones puede ser la 
razón, aumenta la frecuencia de la conversación. Alguien dice que 
echarán de menos las reuniones del grupo, otro señala cuántos 
beneficios se recibieron y otro más indica que hay algunos asun- 
tos pendientes que todavía podrían tratarse: A veces la interpreta- 
ción del terapeuta será instigada por observaciones sobre difíciles 
pérdidas y separaciones personales que miembros del grupo hayan 
sufrido en el pasado, En tal circunstancia, la interpretación puede 
ser un comentario que vincule las pérdidas pasadas experimentadas 
por el paciente con la amenaza de pérdida sufrida en el momento 
presente dentro del grupo de terapia. La fuerza de esta interpre- 
tación, en este caso, es la de incitar (por consiguiente, aumentar 
la frecuencia) dos ejecuciones relacionadas entre sí simultánea- 
mente, de manera que el paciente pueda observarlas juntas. La 
observación final es una ejecución controlada por los dos aconte- 
cimientos. 

Las circunstancias que rodean la evasión de su tarea por parte 
de un grupo, a menudo tienen su interpretación. Un acontecimiento 
provocador de ansiedad puede llevar a un grupo a ponerse a “co- 
torrear”, a crear una atmósfera como de cocktail party. Por ejem- 
plo, el miembro del grupo al que se le criticó severamente durante 
la sesión anterior, deja de presentarse. Si el terapeuta tiene prue- 
bas de que la poca conversación es conducta de evitación, negati- 
vamente reforzada, porque es prepotente respecto de las discusiones 
en torno al miembro faltante y de la preocupación acerca de la 
magnitud de su culpa en lo que respecta a la ausencia de dicho 
miembro, podría describir la conducta momentánea del grupo y 
preguntar si la produce la preocupación despertada por la ausencia 
del miembro. Un comentario en este sentido puede cambiar de 
pronto la atmósfera y convertirla en un silencio deprimido, del cual 
irá surgiendo lentamente una discusión a propósito de si el trato 
poco amable de alguien fue la causa de la ausencia del miembro 
en cuestión. Cuando las circunstancias que rodean la ausencia son 
suficientemente claras, la conservación aborda un nuevo tema sin el 
estorbo de una conducta de elevada frecuencia que no puede ser 
emitida. Un terapeuta podrá hablar sólo varias veces en una hora, 


246 13. Un análisis experimental 


ero si sus observaciones son interpretaciones exitosas producen 
notables alteraciones en la frecuencia de la conducta del grupo. 
Si la interpretación y el momento en que se haga son oportu- 
nos, la frecuencia de la observación del acontecimiento turbador 
(controlando la conducta que no podía ser emitida) aumenta. La 
patente realización de ejecuciones verbales, bajo el control espe- 
cífico del acontecimiento aversivo turbador, aclara el control de 
su conducta por el grupo. El ambiente que no ha sido analizado tras- 
torna la conducta del grupo porque un estímulo aversivo controla 
una ejecución que tiene una frecuencia latente de ocurrencia más 
elevada que otras conductas existentes. Su prepotencia respecto de 
otras ejecuciones impide cualquier otra actividad. Cuando estas 
conductas latentes de frecuencia elevada pueden emitirse y, por 
consiguiente, actuar sobre el ambiente para operar las condiciones 
que las generaron originalmente, el grupo puede ponerse a atender 
otras cuestiones. Cuando los miembros del grupo pueden observar 
cómo la inminente disolución del grupo, o las circunstancias en 
que se presentó la ausencia del miembro del grupo, han influido 
en ellos, las conductas específicas bajo el control de los elementos 
aversivos, por reforzamiento negativo, pueden reducir la aversivi- 
dad que ha causado tantos trastornos. La distinción es la misma que 
se plantea entre el efecto turbador de un estímulo preaversivo y 
las operantes negativamente reforzadas generadas por su supresión 
o disminución. 


TRANSFERENCIA 


Ninguna exposición de lo que es la terapia por insight sería 
completa si no hablara de la transferencia, puesto que son muchas 
las conductas del paciente que provienen de estilos de conducta 
que han sido recurrentes y característicos durante toda su vida, 
con las cuales interactúa el terapeuta. La conducta impropia para 
su ambiente, que llevó al paciente a solicitar terapia, probable- 
mente será inadecuada o impropia para su interacción con el tera- 
peuta. Estas son ejecuciones que no alteran efectivamente el am- 
biente del paciente de modo importante para él o que produzcan 
un resultado nocivo. Las ejecuciones pueden caracterizarse por el 
hecho de que son inadecuadas o impropias respecto de la variable 
que las genera. Por ejemplo, el paciente reacciona como si un co- 
nocido estuviese abusando de él, cuando es un hecho que ese cono- 
cido mantiene una actitud muy positiva. Otro paciente se enoja 
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porque su amigo no adivina uno de sus deseos. Es como si la rata 
privada de alimento, colocada en un ambiente en el que la presión 
de la palanca produce una bolita de comida, emitiese una frecuen- 
cia elevada y persistente de mover la palanca desde un rincón 
distante de la jaula. En tódós estos casos, la variable que genera 
la conducta queda inafectada aun después de que ocurre la eje- 
cución. En términos psicodinámicos, diríamos que no se había 
aflojado la tensión, 

Puesto que la mayoría de las conductas para las cuales se soli- 
cita terapia tiene que ver con ejecuciones reforzadas socialmente, 
es decir, por su influencia en otra persona, la reactividad personal 
del terapeuta proporciona una situación modelo en la que mu- 
chas de las interacciones conductuales adecuadas entre el paciente 
y las diversas personas con las que trata ocurren frecuentemente. 
La mentalidad del terapeuta tiene importancia vital para que el 
paciente se encuentre en situación de observar el desacuerdo entre 
su conducta y la reactividad potencial del ambiente en el que se * 
mueve. Aunque la mentalidad del terapeuta no excluye el refor- 
zamiento de la conducta del paciente, las conductas reforzadas son 
la observación de lo que está ocurriendo, más que ajustarse a la 
demanda * que el paciente hace al terapeuta. La terapia de grupo 
ofrece una buena oportunidad para observar conductas de trans- 
ferencia porque el procedimiento terapéutico hace hincapié en la 
conducta actual de los miembros del grupo a medida que tratan 
unos con otros y con el terapeuta. Los grupos, de manera consisten- 
te, comienzan por recurrir al terapeuta para que les diga lo que 
deben hacer, les proporcione una cura a sus dificultades y les ex- 
plique qué es lo que anda mal. En vez de hacer tal cosa, el tera- 
peuta observa cuidadosamente, describe a los miembros del grupo 
qué es lo que está ocurriendo e interactúa selectivamente con su 
conducta actual, 

En las primeras etapas del grupo, los miembros tienden a es- 
tarse sentados pasivamente y esperar que el líder les diga qué deben 
hacer. La respuesta clásica, en estas circunstancias preliminares, es 
que el líder del grupo pregunte a todos si se están sentados en silen- 
cio porque esperan que el terapeuta comience a actuar y a llevar 
al cabo algunos procedimientos terapéuticos a los cuales el grupo 
reaccionará pasivamente. Esto conduce inevitablemente a una dis- 


s Técnicamente, un mando (Skinner, 1957, capitulo 3). 
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cusión sobre lo que los miembros del grupo esperan obtener de su 
interacción de grupo (y del terapeuta). Las preguntas dirigidas 
al terapeuta se suelen esquivar con comentarios que llevan de nue- 
vo la atención del grupo a analizar las circunstancias que condu- 
jeron al grupo o a los miembros del 'grupo a solicitar consejo di- 
recto, A veces el comentario del terapeuta será una observación 
de algunas de las circunstancias inmediatas que rodearon la obsei- 
vación. En otras ocasiones su respuesta podrá ser evasiva y no 
responsiva y consistirá en decir, por ejemplo, “creo que la razón 
de que ustedes soliciten de mí confortación y tranquilización sobre 
esta cuestión es probablemente más importante que la respuesta 
particular que yo les pudiese dar o que las seguridades que les 
pudiese proporcionar”. Tal observación es funcionalmente equiva- 
lente al reforzamiento diferencial de otra conducta porque especi- 
fica una clase de conducta (demandas directas al terapeuta) que 
no será reforzada. Casi cualquier otra clase de conducta puede ser 
reforzada de alguna manera. Los miembros de un grupo de tera- 
pia, por lo común, se enojan con los terapeutas durante las pri- 
meras reuniones de grupo. Los terapeutas, por supuesto, hacen 
resistencia a la presión en pro de una cura prescriptiva, simple- 
mente no haciendo caso de tal demanda o “lavándose las manos”. 
En vez de esto, se describen e interpretan las observaciones de la 
evasión de la tarea de autoanálisis por parte de miembros del gru- 
po. “Desearían ustedes que prescribiésemos una cura que resolviese 
todos sus problemas”, por ejemplo. Entretanto, mientras siguen bus- 
cando la manera de llevar al terapeuta a “proporcionarles una cura”, 
los miembros del grupo suman sus fuerzas, se manipulan unos a 
otros, se refuerzan unos a otros la conducta que tiene como objeto 
evadir un trabajo difícil o encontrar confortación o hacer presión 
sobre el terapeuta. El terapeuta sigue describiendo todo esto. De 
tal manera, como producto derivado de la neutralidad del tera- 
peuta, las ejecuciones dentro del grupo, a las que se suelen llamar 
proceso del grupo, aumentan en frecuencia, son interpretadas por 
los terapeutas y reforzadas por los miembros del grupo. Concu- 
rrentemente, disminuye la frecuencia de las ejecuciones cuyo po- 
sible reforzamiento proviene de la demanda que le hacen al tera- 
peuta. La palabra transferencia parece derivarse de la historia del 
reforzamiento originalmente determinante de las ejecuciones. La 
neutralidad del terapeuta garantiza que no existe un reforzador 
actual de tal conducta. Cuando las originarias demandas de cura 
que se les hacen a los terapeutas pierden la suficiente frecuencia 
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como para que los miembros del grupo interactúen unos con otros 
y observen e interpreten la interacción, se ha alcanzado una de 
las metas primordiales de la terapia. 
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